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                                                                        Revivir un juego de siempre es volver a darle vida y 
encontrarnos   con   nuestra   cultura, con nuestro yo, con nosotros 
mismos (Trigo Aza, 1994, Vol II:15). 
 
 
          Más allá de modas o planteamientos curriculares ambiguos, consideramos  
importante incorporar a la escuela la tradición cultural de los juegos populares 
tradicionales,  como elemento enriquecedor del currículum y potenciador de las 
capacidades básicas del  desarrollo  infantil (Ginez Alcañiz: 1997), desde un planteamiento 
metodológico global, abierto, flexible, que admita todas las adaptaciones posibles al grupo 
y al contexto (Zabala Vidiella: 1999, 2002; Medina Rivilla: 1990; Carbonell Sebarroja: 
1995; Llorca Llinares y Vega Navarro: 1998; Conde Caveda: 1999...). 
          El juego popular tradicional puede convertirse en un excelente recurso como  
mediador intercultural (Granda Vera, Domínguez Saura y  ElQuariachi Anán: 1999; Trigo 
Aza: 1994), favoreciendo el respeto, el diálogo, la vivencia de los valores sociales y de 
convivencia (Guitart Aced: 1999; Gutiérrez Fresneda: 2001), la búsqueda de nuevas formas 
de hacer, que favorezcan  la apertura, el enriquecimiento, la fluencia comunicativa entre la  
comunidad educativa y local. Estos objetivos de convivencia e intercambio cultural deben 
ser objetivos fundamentales de la escuela, que no debe plegarse sobre sí misma (Santos 
Guerra: 2002; Jaussi y Luna: 2002). La Escuela Infantil debe ser el espacio por excelencia, 
que favorezca el encuentro entre los niños y las niñas, que a través de la acción e 
interacción entre sí y con el medio, les permita ampliar y diversificar sus experiencias, 
desarrollando y enriqueciendo su personalidad. 
 
           “El juego popular tradicional es ante todo juego” (Trigo Aza,  1995, II: 27). Éste  se 
recomienda, como elemento educativo de máxima importancia, desde los planteamientos de 
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los grandes maestros, a las experiencias actuales (Bruner: 1984; Garaigordóbil: 1990; 
Vigotsky: 1996;  Jiménez Frías y Escudero  Ríos: 1996; Guitart  Aced: 2001...).  Esto  es  
así  porque  responde, sin lugar a dudas, a las necesidades del niño y de la niña, 
convirtiéndose en un medio de aprendizaje espontáneo y de ejercitación de hábitos 
intelectuales, físicos,  sociales, estéticos, morales..., siendo vital para el desarrollo armónico 
infantil.  
          Nuestra legislación más reciente también  lo recoge (L.O.G.S.E., Art. 7: 5;  Anexo 
Real Decreto 1330/1991, de 6 de Septiembre, por el que se establecen los aspectos básicos 
del Curriculum de la Educación Infantil. Anexo del Decreto 107/1992, de 9 de Junio 
B.O.J.A., 20/6/92.). Así mismo, la reciente Ley  Orgánica  10/2002, de 23 de diciembre, de 
Calidad de la Educación, lo sigue considerando como uno de los aspectos relevantes de la 
metodología en Educación Infantil  (Art. 13: 2). Igualmente el último Proyecto de Ley  
Orgánica de Educación: 2005, contempla el juego dentro de la metodología de la 
Educación Infantil (Art 14, p.6), como no podría ser de otra forma, dadas las características 
del alumnado de esta etapa educativa. 
             La legislación lo contempla como el mejor medio en la metodología de la etapa. La 
pedagogía más acorde con la renovación escolar lo considera un  instrumento privilegiado 
al servicio de cualquier aprendizaje en la edad infantil, así como medio educativo de primer 
orden  pero, en la práctica, no termina de superarse la dicotomía entre juego y trabajo 
(Jiménez Frías y Escudero Ríos: 1996).  
             Por otra parte, aunque se admiten y valoran las funciones del juego en el desarrollo y 
maduración infantil, el ritmo de vida que presenta la sociedad actual, el tipo de viviendas, la 
disminución del número de miembros en la familia, la escasez de espacios abiertos 
dedicados a que los niños y las niñas jueguen sin riesgos, la sociedad de consumo..., todas 
estas condiciones dificultan el juego espontáneo y creativo del niño, y de la niña, que,  
junto al desarrollo tecnológico del juguete, van  desplazando las formas de juego 
tradicionales y colectivas, tan ricas en contenidos, valores y experiencias. 
           Nuestro interés por el tema del juego y, en concreto, por el juego popular tradicional, 
nos lleva  a recopilar dichos juegos, desde el curso escolar 1994 /95, aprovechando la 
ocasión de ejercer, como maestra,  en diversos pueblos de la comarca del Valle de los 
Pedroches,  lo cual nos permite  observar  a numerosos niños y niñas jugando, así como, 
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incluirlo dentro de nuestras propuestas educativas. Este hecho nos anima a realizar 
pequeñas investigaciones, publicadas algunas en forma de artículos, en diversas revistas 
pedagógicas (Muñoz Sandoval: 2001, 2002).  
          Así  mismo, a lo largo de los últimos  años  utilizamos el juego popular tradicional  
en jornadas especiales a nivel de centro educativo (Ibídem: 2004), con el objetivo de 
potenciar a través del mismo valores socioculturales y de convivencia. Desde el curso 
escolar 2002/2003, se incluye en el proyecto, que coordinamos en el  actual colegio,  
“Construyendo la paz a través de la cultura y la educación en valores”, dentro la red de  
“Escuela: Espacio de Paz” de la C.E.J.A., para potenciar los valores lúdicos y  de 
convivencia. 
          Ese interés es lo que nos lleva ahora (2003-2005) a elegirlo como centro de  
investigación. Nos  gustaría comprobar de forma sistematizada las virtualidades del mismo, 
que  intuimos  a lo largo de estos años, a veces de forma casual, otras con intencionalidad, 
siendo objeto formal de  programación. 
            A partir de estas experiencias, desde la práctica del aula,  creemos que los juegos 
populares tradicionales, encierran un gran potencial educativo y constituyen un excelente 
recurso didáctico, desconocido por muchos profesionales de la educación, y 
desaprovechado por otros. Pueden  convertirse en ejes globalizadores y, a través de ellos, 
suscitar numerosas experiencias, contribuyendo al desarrollo de múltiples capacidades: 
motrices, sensoriales, intelectuales  lingüísticas, afectivas, sociales, estéticas y morales. La 
mayoría de estos juegos se realizan de forma colectiva, lo que invita y anima a los niños y 
niñas a compartir y respetar el turno de juego ayudándoles a superar el egocentrismo, a 
tomar conciencia de los derechos de los otros. Favorecen, por tanto, su desarrollo integral, 
y contribuyen a la autorregulación de la propia conducta, a la educación en valores y a la 
inserción social. Su componente popular tradicional les permite interiorizar el mundo 
cultural y, por medio de él, conocerse a sí mismo, a los demás y al medio que les rodea 
(Trigo Aza: 1994). 
              Resulta gratificante y motivador comprobar, a través del acercamiento a la lectura de 
los estudiosos y estudiosas  del tema, que muchas de nuestras intuiciones, fruto de la 
práctica (jugar y observar) como maestra, se ven confirmadas, animándonos a profundizar 
en el tema elegido. 
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          El objetivo general de la investigación consiste en  comprobar  el valor educativo  y 
didáctico del juego popular tradicional, convertido en eje de globalización, por medio de su 
aplicación en el segundo ciclo de Educación Infantil, trabajando los contenidos 
fundamentales  de la misma, que contribuyen al desarrollo armónico del niño y de la niña 
en sus distintas dimensiones, de acuerdo con los principios psicopedagógicos de la etapa. 
Desde el actual marco educativo, no existe método por excelencia; la potencialidad 
didáctica y validez del mismo está en función del ajuste que consiga a las características del 
alumnado, respetando la singularidad de cada contexto educativo y la necesaria 
individualización de la enseñanza. 
          Intentamos, por otra parte, como objetivo importante dentro de ese objetivo general, 
facilitar la apertura de la escuela a la comunidad, incorporando las tradiciones lúdicas del 
entorno, como contenidos, en sí mismos, valiosos y significativos, y al mismo tiempo,  
utilizarlas como recursos educativos e instrumentos didácticos. Para ello nos situamos  
desde un enfoque globalizador1 en su sentido más amplio, superando el concepto de 
método, entendiendo la globalización en su triple perspectiva, sociológica,    
epistemológica,  y psicopedagógica (Zabala Vidiella: 1989, 1999, 2002) de acuerdo con los 
principios de significatividad y actividad, enmarcados en una concepción constructivista 
del aprendizaje escolar y de la intervención pedagógica (Coll, C. 1987, 2002; Novak, J.D.: 
1989), con un sentido de flexibilidad, acercándonos al mismo tiempo al aprendizaje 
dialógico, al espíritu que encarnan las comunidades de aprendizaje (Lebrón Ruiz: 1999; 
A.A.V.V.: 1998; A.A.V.V.: 2002) . 
          Los juegos los recogemos, principalmente, con la ayuda de la comunidad educativa, 
y   seleccionamos aquellos que, en principio, consideramos potencialmente significativos, 
que permitan intervenir, de manera natural, contenidos de las diferentes áreas o ámbitos del 
Currículum. De este modo,  pretendemos comprobar la posible aplicación educativa y 
didáctica  del juego popular tradicional y recuperar este aspecto importante de nuestra 
tradición cultural, poniéndolo al  servicio de la Educación Infantil. Así mismo, intentamos  
“devolver” estos juegos a la comunidad enriquecidos con las aportaciones de su vivencia y 
                                                 
1
    Son muchos los autores importantes que tratan el tema de la globalización en la enseñanza, tantos que, 
obviamos  nombrarlos, muchos son citados a lo largo de estas páginas y  recogidos en la bibliografía final. 
Nos identificamos especialmente con la concepción de Zabala Vidiella, por considerar que su enfoque es el 
que más se acerca a nuestra propia visión sobre el tema y a los propósitos que perseguimos en esta 
investigación. 
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“recreación” en los talleres de juego (Guillermo y Palacios: 1989; Trueba Marcano: 1989; 
De Pablo y Trueba: 1994), organización didáctica que adoptamos para su práctica, e  
investigación en el aula. 
           Aunque en los últimos años se incrementa el interés por esta modalidad de juego, los  
estudios  se  dirigen  hacia  otras  vertientes  teóricas, o aplicables, más bien, a etapas 
superiores, y dentro del campo de la Educación Física, preferentemente, siendo la 
Educación Infantil la  menos  estudiada  en este aspecto, y en ningún caso  utilizando el 
juego popular tradicional como eje de globalización, objetivo fundamental de esta 
investigación. Un enfoque que, por otra parte, animan a investigar los estudiosos y 
estudiosas del tema (Trigo Aza: 1994; Granda Vera, Domínguez Saura y ElQuarachi Anán: 
1999; Trigueros Cervantes: 2000...), y que como aspecto innovador nos proponemos  
abordar desde esta investigación. 
          El   trabajo  de  investigación   se  lleva a  cabo  dentro  del   paradigma    cualitativo 
(Goetz y LeCompte: 1988; Pérez Serrano I y II: 1994; Ruiz Olabuénaga: 1996; Rodríguez 
Gómez y otros: 1996; Latorre: 2003...), siguiendo un enfoque fundamentalmente 
etnográfico, acercándonos también al estudio de casos (Rodríguez, Gil y García, 1996: 91-
92; Pérez Serrano: 1994, I; Muñoz Serván, 2001: 221-252, en Pérez Serrano, 2001...) y a la 
investigación acción (Woods, P. 1995: 18; Ortega, R. 1997: 54; Elliott, J.: 1986 y 1990; 
Stenhouse, L.: 1987). Para su mejor comprensión y organización   estructuramos  el trabajo 
en tres partes: 
 
         En la primera,  que abarca  cuatro capítulos, establecemos el marco teórico general.     
         En el Capítulo I (La Educación Infantil. Una etapa a debate),  nos situamos en el 
contexto legislativo  actual de esta etapa educativa, en sus luces y sombras, abriéndonos a 
la esperanza. 
          En el Capítulo II (Marco educativo del juego y de su modalidad como juego popular 
tradicional en Educación Infantil), establecemos el marco teórico educativo en torno al 
juego. Abordamos los fundamentos pedagógicos del mismo y sus virtualidades como 
elemento educativo y recurso didáctico, así como  de su modalidad “el juego popular  
tradicional”. Eludimos la teorización excesiva, las  clasificaciones  del  juego,  o  aspectos  
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bastante  estudiados  por  otros   importantes pedagogos y pedagogas2, por considerar que 
puede resultar reiterativo, tratando sólo aquellos temas de especial interés para la 
fundamentación teórica de este trabajo. 
          En el capítulo III (La globalización a través del juego popular tradicional en la 
Escuela Infantil), tratamos los aspectos relacionados con el concepto de enseñanza-
aprendizaje, en el que nos apoyamos, enfatizando, sin embargo, las peculiaridades del 
enfoque globalizador, que sustenta la práctica del aula, en la que investigamos en el taller 
de juegos. 
          Con el  capítulo IV (Metodología de la investigación),  cerramos esta primera  parte, 
estableciendo  el marco metodológico, acercándonos a los diversos enfoques  con los que 
conectamos.  
 
           La segunda parte, se centra en el análisis e interpretación de los datos. 
           En el  capítulo V (Los juegos populares tradicionales de una infancia lejana,  en el 
Valle de los Pedroches), recogemos las tradiciones lúdicas de la zona y el respaldo de las 
familias,  para su introducción en el aula, así como nuestras reflexiones al hilo de los datos. 
          Con el capítulo VI (Vivencia de los juegos populares tradicionales en el aula de 
Educación Infantil), entrelazamos la dimensión temática Currículum relacionando los 
contenidos de los diferentes ámbitos  y las capacidades básicas del desarrollo infantil 
ejercitadas. Nuestro concepto de enseñanza-aprendizaje emerge unido a la forma de tratar 
los diversos contenidos, apareciendo como pinceladas entre los diferentes apartados. 
Especialmente, se refleja este último  tema en el capítulo siguiente. 
          En el  capítulo VII (Otra forma de enseñar y aprender: con los juegos populares 
tradicionales). Si bien, volvemos  sobre algunos  aspectos de los contenidos  curriculares, 
por su significatividad  dentro de la investigación, nos acercamos, principalmente, a la 
dimensión enseñanza-aprendizaje, unificando en ella los distintos aspectos relacionados 
con dicho proceso,  que emergen de las diferentes fuentes de datos. Destacamos los valores 
que se potencian desde la metodología lúdica utilizada. 
                                                 
2
   Existen numerosos estudios sobre el tema del juego, donde se teoriza bastante sobre su importancia e 
incidencia en el desarrollo general del niño y la niña. Muchos de estos autores se citan a lo largo de la 
investigación y se  recogen en la bibliografía final. 
  Tesis doctoral. Introducción 
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          Esta segunda parte se cierra con el capítulo VIII (Abrir las puertas: todos 
aprendemos, todos enseñamos), donde recogemos la dimensión familia-escuela. Un 
capítulo de especial interés para nosotros, que  da unidad a las opiniones de las familias 
referidas a los diversos aspectos investigados. Al mismo tiempo, nos permite vislumbrar  
planteamientos cercanos al espíritu que encarnan las comunidades de aprendizaje, de 
acuerdo con las fuentes teóricas a las que recurrimos  en su lugar. 
 
          Destacamos finalmente, como aportación de la investigación a la comunidad, las 
fichas ludopedagógicas globalizadas de los juegos analizados, enriquecidos con su 
vivencia en el taller de juegos populares tradicionales. Una aportación que supone la 
conjunción de la síntesis de los datos y de la reflexión sobre los mismos. La ofrecemos con 
la finalidad de facilitar el camino de la práctica y de la búsqueda de las propias tradiciones 
lúdicas, porque creemos que los juegos populares tradicionales, no sólo son síntesis de 
cultura y de valores, (Trigo Aza: 1994; Granda Vera, Domínguez Saura, y Said 
ElQuariachi: 1999), sino que potencian el encuentro con la cultura y los valores, el 
desarrollo de capacidades, la ejercitación de habilidades y destrezas, permitiendo al 
alumnado “crecer jugando”, disfrutando. 
 
             En  la tercera parte ofrecemos  unas conclusiones finales, e indicamos algunas 
posibles líneas de reflexión y estudio. Los  descubrimientos realizados creemos que  vale la 
pena continuarlos desde la propia cultura lúdica de estos juegos. Animamos en tal empeño 
a otras comunidades, pues como dice Latorre (2003: 99): “el informe es una vía  para dar a 
conocer los resultados a otras personas a fin de que puedan ponerlos a prueba en su práctica 
profesional; además, el quehacer investigador es un patrimonio social que debe estar al 
alcance del profesorado [...]. Comunicar los resultados de la investigación es la mejor 
manera de validarla”. Desde el deseo de compartir nuestros hallazgos, presentamos el 
informe, que finalizamos con una reseña bibliográfica y algunos anexos. 




























                                                    Los juegos tradicionales dentro de una sociedad cumplen una función de 
enculturación, conservar y transmitir los valores profundos de la cultura popular, 
proporcionan una actividad motriz acorde con las características de sus 
participantes, propician y facilitan las relaciones sociales entre los miembros de 
una misma generación y entre las diferentes generaciones, y ayudan a conservar 
tradiciones de transmisión oral y el patrimonio lúdico; por todo ello 
consideramos que tienen un gran valor en sí mismos, existiendo la necesidad de 
fomentar, promocionar y consolidar estas actividades propias que conforman 






























C A P Í T U L O   I 
 
 





      Toda educación se fundamenta en valores, por cuanto educar es 
siempre perfeccionar, optimizar, completar, mejorar..., en definitiva, 
hacer más valioso al ser humano (Tuvilla Rayo, J.,  2004: 358). 








           En las últimas décadas, la mejora de la Educación es  uno de los objetivos 
prioritarios de las reformas educativas desarrolladas en el actual panorama educativo 
español. De acuerdo con las recomendaciones de la OCDE1 (1991), la calidad de la 
educación se convierte en España en un tema  central de preocupación, al igual que en los 
demás países de nuestro entorno. El término calidad aparece en todas ellas como un deseo 
de perfección, de acercarse a los objetivos que proponen. Si bien, dicho término hace 
referencia a la optimización de los procesos educativos, a la búsqueda de la excelencia,  en 
                                                 
1
    El informe señala como áreas claves de la búsqueda  de la calidad en escuelas y sistemas: 
 
- El currículum, el modo en que sea  definido, planificado, aplicado y evaluado. 
- Medición de resultados, evaluación y supervisión.  En esta tarea resulta crucial el papel 
diagnosticador del profesor. 
- El papel de los profesores. La competencia  y la dedicación son requisitos vitales y previos para el 
logro  de una educación de calidad. 
- La organización de la escuela. Se aboga por la continuidad de año y por los nexos entre las etapas. 
- La dimensión de los recursos. Pese a la dificultad de medición, se considera que el mejoramiento de 
la calidad requiere mayores recursos. 




la práctica admite concreciones diferentes, incluso contrapuestas, según el énfasis otorgado 
a unos u otros criterios de calidad2, pues como dice Marchesi y Martín (1998: 31): “bajo el 
concepto de calidad coexisten motivaciones, estrategias  y finalidades diferentes”, lo cual 
dificulta su definición. Si embargo, entendemos que el término calidad debe ir unido al de 
equidad,  en el sentido que le otorgan los autores citados, “no sólo igualdad de 
oportunidades  sino discriminación positiva a favor de los que se encuentran en situación de 
desventaja inicial” (Ibídem: 31). 
          Haciendo nuestro el pensamiento de Marchesi y Martín  habría que buscar una 
definición integral del término que permita asegurar la mejor educación para todas las 
personas, lo que implica incluir la equidad como uno de sus rasgos fundamentales. Estos 
autores se hacen eco de las palabras de Mortimore (1991, en Marchesi y Martín, 1998: 33)  
y llegan a la siguiente definición de la calidad educativa: 
 
           Un   centro  educativo  de  calidad   es  aquel  que  potencia  el   desarrollo  de  las   
                                       capacidades  cognitivas,  sociales,  afectivas,  estéticas  y  morales  de  los  alumnos,  
                                       contribuye  a  la  participación   y  a  la  satisfacción   de   la  comunidad   educativa, 
                                       promueve    el   desarrollo   profesional  de  los  docentes   e   influye  con  su   oferta   
                                       educativa  en  su  entorno  social. Un  sistema educativo de calidad  tiene  en  cuenta   
                                       las características de sus alumnos  y  de  su medio social.  Un  sistema   educativo de 
                                       calidad    favorece    el     funcionamiento    de    este     tipo   de   centros    y   apoya 
                                       especialmente  a  aquellos  que  escolarizan  a  alumnos  con  necesidades educativas  
                                       especiales o están situados en zonas  social o culturalmente desfavorecidas.   
 
 
          La Constitución Española de 1978 (Art.27) establece el derecho a la  educación y 
concreta su objetivo fundamental: “la educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la 
personalidad humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a los 
derechos y libertades fundamentales” (Art. 27, 2). Este artículo, además de garantizar el 
derecho a la educación y definir su objetivo prioritario, fundamenta las bases sobre  las que 
se irá construyendo el actual Sistema Educativo Español. Las sucesivas leyes que se 
promulgan en estas décadas tienen por objeto el desarrollo de este artículo, siendo pasos en 
ese camino de construcción,  para conseguir un Sistema Educativo de calidad acorde   con 
las exigencias de nuestra sociedad actual. Así la L.O.D.E., Ley Orgánica, 8/1985, de 3 de 
                                                 
2
   Santos Guerra (1998: 11): Hacer visible lo cotidiano. Se refiere a estos criterios, diferentes, según 
provengan del juicio de  los padres, de  los profesores,  el director de un  centro, o la Administración 
Educativa. 




julio,  del Derecho a la Educación,  además de definir los grandes fines  de la misma, 
expone los derechos fundamentales de los miembros de la comunidad educativa y establece 
los mecanismos para asegurar tales derechos.  La L.O.G.S.E.,  Ley Orgánica, 1/1990, de  3  
de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo, regula su estructura y 
organización, suponiendo un gran avance para la sociedad y alcanzando con ella las 
mayores cotas de extensión y gratuidad  de la enseñanza. La  L.O.P.E.G.C.E., Ley 
Orgánica, 9/1995, de 20 de noviembre,  de la participación, la evaluación y  el gobierno de 
los centros docentes, profundiza en lo dispuesto en la L.O.D.E. en su concepción 
participativa, completando la organización y funciones de los órganos de gobierno de los 
centros, para adaptarlos a lo establecido en la L.O.G.S.E., delimita y afianza las 
competencias básicas de los mismos, e impulsa  las de las Administraciones Educativas de 
las Comunidades Autónomas. 
          Los Reales Decretos y  las respectivas legislaciones autonómicas, que desarrollan 
estas grandes leyes, configuran y permiten la modernización de nuestro  Sistema Educativo.  
          La  L.O.G.S.E. se presenta como una ley innovadora que implica cambios profundos 
como nunca se habían acometido. Se trata de una ley progresista3, de acuerdo con la nueva 
etapa democrática que se vive en el país. Pero todo proceso de innovación y de cambio4 
profundo es dinámico, procesual y en su implantación hay que ir rectificando, mejorando e 
incorporando aquellos aspectos que el devenir, la experiencia, la evaluación reflexiva y 
crítica nos indican. Así, pese a las conquistas educativas de esta última década, que crean 
un nuevo tipo de escuela, aparecen algunos aspectos conflictivos, puntos oscuros que  
alientan el malestar existente entre algunos sectores de la comunidad educativa5. En este 
panorama de descontento aparece la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad 
de la Educación, una ley que se presenta justificándose en la necesidad de responder a la 
nueva sociedad del conocimiento y tratando de remediar las deficiencias detectadas en la 
                                                 
3
    Por primera vez  se otorga  carácter educativo a toda  la etapa infantil, desde cero a seis años. 
 
4
  Los conceptos innovación, cambio, reforma se prestan a múltiples interpretaciones. González Mª T y 
Escudero, J.M. (1987) se acercan a ellos recogiendo el pensamiento de diferentes autores sobre los mismos. 
Subrayan que la dispersión y el pluralismos conceptual son enriquecedores, pero también oscurecen su 
comprensión,  exigiendo, por tanto, un esfuerzo de precisión para no ser excesivamente parciales. 
 
5
   Marchesi y Martín  (1998) analizan ampliamente la implantación de la L.O.G.S.E  y los problemas 
surgidos en su breve recorrido. 
 




anterior ley. Sin embargo, la calidad que propone no se corresponde con el concepto de 
calidad-equidad, expresado anteriormente, siendo considerada por muchos como “injusta, 
segregacionista, elitista, academicista”, (Pérez Gómez, A.I.: 2002; Torres Santomé: 2002; 
Yus Ramos: 2002; Fernández Enguita...: 2002), mereciendo el rechazo de un gran sector de 
la sociedad por insolidaria6, por minar, incluso,  los pilares democráticos de la escuela 
(Vaquero, E.: 2000;  Coma, J.: 2000).  
          El cambio político producido en el país en la primavera del dos mil cuatro alberga 
nuevas esperanzas, la paralización de la L.O.C.E. y la propuesta a debate del borrador de 
una nueva ley de educación7, abren un nuevo camino en el panorama educativo español. En 
estos momentos nos encontramos con un Proyecto de Ley Orgánica de Educación, a la 
espera de su inminente aprobación para convertirse en Ley. Ojalá llegue el día en que la 
educación de los niños y niñas  deje de estar al vaivén del color político dominante, y todos 
los sectores de la sociedad tengan realmente la posibilidad  de acceder a una educación de 
calidad. ¿Dónde queda la Escuela Infantil en este panorama de cambios? 
 
 
2.  LA ESCUELA INFANTIL.  LUCES Y SOMBRAS 
 
          La finalidad principal de la Educación es la consecución  de una formación plena, 
dirigida al desarrollo de las capacidades para ejercer como personas en una sociedad 
democrática, plural y cambiante. Pues como dice Santos Guerra (2002:11): “la escuela tiene 
como misión fundamental contribuir a la mejora de la sociedad a través de la formación de 
ciudadanos críticos, responsables y honrados”.  Por tanto, sus objetivos tienen que incidir 
en la potenciación de la capacidad reflexiva y crítica, de apertura y  tolerancia, de libertad y 
responsabilidad, de   solidaridad y diálogo; en  las habilidades sociales para la  convivencia,  
la  autonomía y  cooperación..., necesarias en una sociedad democrática, plural,  
                                                 
6
   La prensa de esos días critica no sólo los  contenido regresivos de la L.O.C.E., sino también la forma en la 




    En estos días  el gobierno de Rodríguez Zapatero presenta el documento : “Una educación de calidad para 
todos y entre todos” (29/9/2004). Esperamos que se produzca un debate serio que conduzca a una Ley 
consensuada que garantice de verdad  una  educación de calidad para todos y para  todas. 
 




multicultural y cambiante, como es la realidad hacia  la  que avanzamos. Marchesi y Martín 
(1998: 32) lo subrayan: “la calidad de la educación no puede reducirse al logro de 
determinados niveles de rendimiento académico de los alumnos. Debe incluir, también, el 
conjunto de aprendizajes relacionados con el desarrollo personal, afectivo, social, estético y 
moral de los alumnos”. 
          Esta calidad educativa,  preocupación de todas las iniciativas de reforma educativa 
llevadas acabo, es necesario contemplarla desde los primeros tramos de la Escuela Infantil. 
Reconocida ésta  como una etapa   prioritaria en cualquier sistema educativo moderno, 
fundamental, para el desarrollo de las capacidades, habilidades, destrezas y actitudes 
básicas de los niños y niñas entre los cero y seis años de edad, se enfrenta  sin embargo a la 
paradoja de no ser considerada como una etapa educativa obligatoria, aspecto que tal vez 
tendría que estudiarse. 
          La Declaración Universal de los Derechos del Niño plantea también  el objetivo 
fundamental para esta etapa, aspirando a la consecución  de la máxima perfectibilidad 
educativa para los niños y niñas:  “la educación del niño debe de estar encaminada a 
desarrollar la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y física del niño hasta el 
máximo de sus posibilidades” (art. 29, Derechos de los Niños). 
          A la espera de la nueva Ley  Orgánica de Educación  (propuesta a debate en los  
momentos en que se realiza esta investigación), y ante la paralización parcial de la 
L.O.C.E., sigue siendo vigente en estos momentos la L.O.G.S.E., así como la legislación 
educativa que la desarrolla8. Ambas leyes, a pesar de sus grandes diferencias9, reconocen  
                                                 
8
   Es necesario mencionar el  Diseño Curricular Base de Educación Infantil  (1989), propuesto por el M.E.C. 
Se trata del texto más importante para la comprensión de las finalidades que se persiguen con la reforma 
educativa, emprendida en esos momentos, así como para acercarnos a su planteamiento general para esta 
etapa. La legislación posterior, básica para el desarrollo de la misma, referida a la Educación Infantil, es la 
siguiente: 
      R.D. 1330/1991, de 6 de septiembre, por el que se establece el currículum de la Educación Infantil, sigue 
siendo vigente en sus aspectos generales para todo el territorio español.  
      En la comunidad Autónoma Andaluza la referencia fundamental es el Decreto 107/1992, de 9 de junio, 
por el que se establecen las Enseñanzas correspondientes a la Educación Infantil en Andalucía. 
 
      Otras leyes importantes son: 
- R.D. 82/1996, de 26 de enero. Reglamento orgánico de las escuelas de educación infantil y de los 
colegios de educación primaria. 
- R.D. 1004/1991, de 14 de junio. Requisitos mínimos de los centros de educación infantil y primaria. 
- Orden 1 de febrero de 1993  sobre  Evaluación en Educación Infantil en  la comunidad  autónoma de 
Andalucía. 




la finalidad  fundamental de la Escuela  Infantil dirigida al  desarrollo integral del niño y de 
la niña: 
                               La  educación infantil, que comprenderá hasta los  seis años de edad,  contribuirá al  
                                 desarrollo físico, intelectual, afectivo, social y moral de los  niños (L.O.G.S.E., Art. 7. 1). 
 
                                     La   finalidad   de  la  Educación   Infantil  es   el  desarrollo  físico,  Intelectual, 
afectivo, social y moral  de los niños  (L.O.C.E.,Art. 12.1).   
 
                                           
          Sin embargo, pese a que ambas  leyes coinciden en su objetivo fundamental “el 
desarrollo físico, intelectual, afectivo social y moral de los niños”, sus  diferencias 
aconsejan  acercarnos, brevemente, al análisis comparativo de ambas, con el fin de 
contextualizar las opciones educativas que subyacen en este trabajo en los momentos de 
cambio en los que se realiza10 . 
 
A) Características generales de la Educación Infantil en la L.O.G.S.E.  y en la L.O.C.E. 
 
 
          La L.O.G.S.E. dedica el capítulo I  a “La Educación infantil” y lo desarrolla a través 
de los artículos 7, 8, 9,10 y11. La L.O.C.E., en cambio,  trata de “La Educación Preescolar” 
en el capítulo II, (Art. 10) y de “La Educación Infantil” en el capítulo III ( Art. 11, 12 y 13), 
haciendo una clara distinción entre ambos periodos. Conviene, por tanto,   aludir en primer 
lugar  a su estructura  y organización. 
          La primera  se refiere a la Educación Infantil como una  única etapa educativa, con 
entidad propia, en función del máximo desarrollo infantil,  desde los cero a los seis  años. 
                                                                                                                                                     
- Orden de 16 de marzo de 1993,  por la que se establecen criterios y orientaciones para la elaboración 
de proyectos curriculares de centro, secuenciación de contenidos en la Educación Infantil en 
Andalucía. 
- Materiales curriculares para la Educación Infantil (1993). Consejería de Educación y Ciencia,  de  la 
comunidad  autónoma de Andalucía, Sevilla.  
 
9
     Estas diferencias se manifiestan,  tanto en su filosofía, como en sus objetivos y estructura. En este trabajo 
de investigación nos acercamos al planteamiento de la Educación Infantil en ambas leyes, así como al 
documento a debate presentado por el M.E.C.,  “Una  educación de calidad para todos y entre todos”,  con el 
fin de contextualizarlo en unos momentos de cambio. 
 
10
    La investigación se realiza desde el curso escolar 2002/03 al 2004/05. Un tiempo turbulento de cambio, 
en el que conviven la L.O.G.S.E. (3/10/1990) ,  L.O.C.E. (23/12/2002)  y se  presenta el documento a debate 
de la nueva propuesta  educativa (15/11/2004), que en estos momentos es todavía un Proyecto de Ley 
Orgánica de Educación, pendiente de los últimos trámites para convertirse en Ley Orgánica de Educación. A 
los efectos de esta investigación, nos afecta la legislación de  la L.O.G.S.E. , ya que en Andalucía no llega a 
aplicarse la última Ley. 




Con dos ciclos (0-3, 3-6), ambos atendidos por maestros con la especialidad 
correspondiente, además de otros profesionales en el primer ciclo. 
           La L.O.C.E., en cambio, habla de Educación  Preescolar (0-3 años), con un marcado 
carácter asistencial,  impartida por profesionales cualificados. Mientras que la  Educación 
Infantil  constaría de un solo ciclo (3-6 años) y estaría impartida por maestros . 
          Con lo cual, se pierde en esta ley el carácter  educativo de toda la etapa (0-6 años), y 
el concepto de “Escuela Infantil” con entidad propia, que la L.O.G.S.E. contempla dirigida 
al desarrollo de las capacidades básicas infantiles. Por esta sola razón, la L.O.C.E. supone 
un retroceso, dejando a los niños y niñas de estas edades tan importantes (0-3) en manos de 
profesionales sin cualificación pedagógica explícita, y sin objetivos educativos propiamente 
dichos.   Ambas leyes consideran esta etapa voluntaria y gratuita y no eximen a los padres 
de su responsabilidad fundamental en la educación de sus hijos.  
 
 
B) Finalidades  y objetivos  
 
 
          Según se desprende de la estructura y organización referida anteriormente, las 
finalidades y objetivos se diferencian en ambas leyes. Así en la L.O.C.E.  se dice: “La 
Educación Preescolar tiene como finalidad la atención educativa y asistencial a la primera 
infancia” (Art.10.1). La finalidad de la Educación Infantil, 3-6 años en ésta ley,  y  0-6 años 
en la L.O.G.S.E., es coincidente según expresamos. Los objetivos se diferencian 















Cuadro 1: Objetivos para la Educación Infantil según la L.O.G.S.E.  y la L.O.C.E. 
                                             
                                                        Objetivos de la Educación Infantil    
                                    
               
                L.O.G.S.E.,   Art. 8  (0-6 años) 
              
                    L.O.C.E., Art. 12  (3-6 años) 
 
 
a) Conocer su propio cuerpo y sus 
posibilidades de acción. 
b) Relacionarse con los demás a través de las 
distintas formas de expresión y de 
comunicación. 
c) Observar y explorar su entorno  natural, 
familiar y social. 
d) Adquirir  progresivamente una autonomía 
en sus actividades habituales. 
 
a) Conocer su propio cuerpo y sus 
posibilidades de acción. 
b) Observar y explorar su entorno familiar, 
social y natural. 
c) Adquirir una progresiva autonomía en sus 
actividades habituales. 
d) Relacionarse con los demás y aprender las 
pautas elementales de convivencia. 
e) Desarrollar sus habilidades comunicativas 
orales e iniciarse en el aprendizaje de la 
lectura y de la escritura. 




           
          Entre los objetivos llama la atención la ausencia en la L.O.C.E. de los objetivos 
relacionados con “las distintas formas de expresión y comunicación” y que  sí recoge la 
L.O.G.S.E. (b).  
          Esas diversas forma referidas tanto al lenguaje verbal, plástico, musical y dramático,  
que la legislación posterior desarrolla, son fundamentales para el crecimiento armónico 
infantil,  debiendo ser objeto de atención educativa, desde edades tempranas, con la misma 
importancia que se le concede a otras capacidades. Por el contrario, enuncia dos objetivos 
(e, f) relacionados con los aprendizajes de la lectura, escritura y numéricas, en detrimento 
de las capacidades expresivas básicas que no contempla. Una razón más para considerar el 
retroceso que supone la L.O.C.E. para la Escuela Infantil. Sin embargo, en el mismo 
artículo referido a los objetivos  expresa, al final del mismo, la necesidad de que las 
Administraciones educativas promuevan el aprendizaje de una lengua extranjera y el 
fomento de experiencias de iniciación temprana en las nuevas tecnologías.  
         Con estos últimos objetivos se pretende responder a los retos que la sociedad 
demanda a las puertas del siglo XXI, presentándose como una ley que responde a las 
exigencias educativas  del futuro. Pero su concepción global con respecto a esta etapa, la 




doble red de centros (Art. 10.2) que propone, el  énfasis en lo asistencial en el primer tramo 
y el carácter propedéutico del segundo11, la sitúa en concepciones superadas en la anterior 
Ley.    
 
 
C) Los contenidos, la metodología y la evaluación 
 
 
          Los contenidos que la L.O.C.E. propone para la Educación Preescolar son 
coincidentes con los que  propone  la L.O.G.S.E. para el primer ciclo. En cuanto a la 
Educación Infantil, (3-6 años) coincidente con el segundo ciclo, contemplado por la 
L.O.G.S.E., los contenidos no se tratan expresamente, sino que se desprenden de los 
objetivos que propone. La L.O.G.S.E, en cambio, se refiere a ellos explícitamente, e 
incluye conceptos, procedimientos,  actitudes, valores y normas: 
 
         En  el  segundo  ciclo  se  procurará que el niño aprenda a hacer uso del lenguaje,  
   descubra  las  características  físicas y  sociales  del medio  en  que vive, elabore  una  
   imagen  de   sí  mismo  positiva  y  equilibrada,  y   adquiera  los  hábitos  básicos de  




          En cuanto a  su organización, son semejantes, refiriéndose ambas leyes a áreas o 
ámbitos propios de la experiencia y desarrollo infantil (Art. 8. 4 y Art. 13.1. 
respectivamente). Sin embargo, en la forma de tratarse,  la primera utiliza el término “se 
abordarán” y la segunda  “se transmitirán”, un verbo, éste último, que  implica mayor 
pasividad por parte del niño y de la niña. A pesar de esto, ambas aluden a “actividades 
globalizadas que tengan interés y significado para el niño”, con lo cual, ambas recogen la 
herencia pedagógica de los autores más significativos en el tratamiento educativo de la 
etapa infantil, pese a que esta última  Ley sólo se  refiera con ello  al tramo 3-6 años. 
          Respecto a la metodología, ambas son coincidentes refiriéndose las dos a “las 
experiencias, las actividades y el juego en un ambiente de afecto y confianza” (Art. 8.5 y 
Art. 13.2 respectivamente). Al menos, ambas reconocen el aspecto lúdico como uno de  los 
intereses fundamentales del niño y de la niña en estas edades.  
                                                 
11
   La L.O.C.E convierte la Educación infantil  (3-6 años)  en  un  ciclo en  función de la Educación  Primaria 
al incidir, en sus objetivos, en los aprendizajes preparatorios para la misma: lectura, escritura y  habilidades 
numéricas básicas. Con  lo cual se retrocede a tiempos anteriores a la L.O.G.S.E. 




          En cuanto a la evaluación, ninguna de las dos leyes hace referencia a ella para esta 
etapa educativa. El R.D. 1330/1991, de 6 de septiembre la contempla (Art. 7, 1 y 2) y le 
concede un carácter formativo, procesual y global dirigido tanto a la consecución de las 
capacidades de la etapa, como a la mejora de la práctica educativa.  La L.O.C.E. no  tiene 
posibilidad de desarrollarse en todas las comunidades, entre ellas la andaluza, por lo que 
sigue vigente para esta comunidad el Decreto 107/1992 de 9 de junio, ya aludido. Se hace 




3. LA ESCUELA INFANTIL. ENTRE LA REALIDAD Y LA ESPERANZA 
 
 
          El Decreto mencionado trata de desarrollar para Andalucía, en función de sus 
competencias educativas12 los aspectos básicos del Currículum13 de Educación Infantil 
propuestos, a nivel estatal, a través del R.D. 1330/1991, de 6 de septiembre. Por lo que se 
hace necesario considerar el Decreto (107/1992) que sirve de base legislativa a la 
investigación, ya que, por otra parte, ésta se inicia y lleva a cabo antes de que la L.O.C.E. 
se desarrolle en Andalucía. 
           Mientras llega la nueva Ley Orgánica de Educación, documento a debate en esos 
momentos, la intervención educativa durante la etapa de Educación Infantil deberá tener en 






                                                 
12
    Según el Art. 19 del Estatuto de Autonomía para Andalucía, corresponde  a la Comunidad Autónoma la 
regulación y administración de la enseñanza en toda su extensión, niveles y grados, modalidades y 
especialidades, sin perjuicio de lo dispuesto en el  Art. 27 de la Constitución y Leyes Orgánicas que lo 
desarrollen, así como de las facultades atribuidas al Estado a través del Art.  149 de la misma. 
 
13
  Se entiende por  Currículum, según el Diseño Curricular Base de Educación Infantil (1989:20-22), el 
proyecto que determina los objetivos, contenidos y plan de acción para la consecución de los mismos. Su 
función es hacer explícitas las intenciones del  sistema educativo y servir de guía para la práctica pedagógica. 
Sus elementos responden a estos  cuatro interrogantes: ¿qué enseñar?,  ¿ cuándo enseñar?, ¿cómo enseñar?, 
¿qué, cómo y cuándo evaluar?.   






          Los objetivos de la Educación Infantil deberán contribuir, de acuerdo con el Art. 4 
del citado Decreto,  a que  los niños y niñas  desarrollen las capacidades  que se recogen en 
el cuadro siguiente:  
 
Cuadro 2: Objetivos de la Educación Infantil según el Decreto 107/1992, de 9 de junio en 
                 la Comunidad Autónoma de Andalucía 
 
a) Desarrollar una autonomía progresiva en la realización de las actividades habituales, por medio del 
conocimiento y dominio creciente del propio cuerpo, de la capacidad de asumir iniciativas y de la 
adquisición de los hábitos básicos de cuidado de la salud  y el bienestar. 
b) Ir formándose una imagen positiva de sí mismo y construir su propia identidad a través del 
conocimiento y la valoración de las características personales y de las propias posibilidades y límites. 
c) Establecer relaciones afectivas satisfactorias, expresando libremente los propios sentimientos, así 
como desarrollar actitudes de ayuda y colaboración mutua, y de respeto hacia las diferencias 
individuales. 
d) Establecer relaciones sociales en ámbitos cada vez  más amplios, aprendiendo a articular 
progresivamente los intereses aportaciones y puntos de vista propios con los de los demás. 
e) Conocer, valorar  y respetar distintas formas de comportamiento  y elaborar progresivamente 
criterios de actuación propios. 
f) Desarrollar la capacidad de representar de forma personal y creativa distintos aspectos de la realidad  
vivida o imaginada, y  expresarlos mediante las posibilidades simbólicas que ofrece el juego y otras 
formas de representación y expresión habituales. 
g) Utilizar  el lenguaje verbal  de forma cada vez más adecuada a las diferentes situaciones de 
comunicación para comprender y ser comprendido  por los otros y regular la actividad individual  y 
grupal. 
h) Observar y explorar  su entorno inmediato, para ir conociendo y buscando interpretaciones de 
algunos de los fenómenos  y hechos más significativos. 
i)  Intervenir en la realidad inmediata cada vez  más activamente y participar en la vida de su familia  y 
su comunidad. 
j) Participar y conocer algunas de las manifestaciones culturales y artísticas de su entorno, y desarrollar 






          A través de estos objetivos se pretende responder a la intencionalidad general de la 
acción educativa que, según el Decreto citado (en su Anexo, objetivos), debe orientarse 
hacia la creación de un ambiente y marco de relaciones que posibilite y potencie: 
 
- El crecimiento sano de los niños y niñas menores de seis años.  
- La cooperación con las familias y con la comunidad. 




- El desarrollo armónico en sus distintas dimensiones. 
- La adquisición por parte de los niños y niñas de aprendizajes significativos.    
- La colaboración en la compensación de las desigualdades de origen social y 
económico. 
 
            La consideración de este periodo educativo como una etapa integrada con 
características que la definen como tal descansa en dos ideas básicas que el educador, o 
educadora, debe tener en cuenta al plantear su propuesta educativa: 
 
a) Que el desarrollo14 es un proceso continuo en el que no es fácil delimitar momentos 
de clara diferenciación o brusca ruptura, salvo en algunos aspectos parciales. 
b) Que los cambios que se dan no se producen de modo uniforme15 para todos los 
niños y niñas en el mismo momento y en la misma edad. 
 
          Estas características no impiden que se  estructure en dos ciclos diferenciados, una  
estructuración que no obedece tanto a  criterios psicopedagógicos, sino más bien a razones 
sociales, metodológicas y organizativas. Considerando estas dos ideas básicas conviene 
aludir, al menos, a las principales  características psicoevolutivas del niño y de la niña de  
entre tres y seis años, tramo en el que se sitúa esta investigación (ver cuadro 3, anexo 1).  
         La intervención educativa, adecuándose a las características de los niños y niñas, se 
orientará  a “procurar  experiencias significativas y placenteras adaptadas a las necesidades 
de conocimiento y relación y a crear las condiciones  que potencien el desarrollo de las 
capacidades expresadas en los objetivos de la etapa” (op. cit: anexo, objetivos). El contexto 
educativo desempeña, por tanto, una función primordial en el desarrollo de las capacidades 
                                                 
14
    Según Grace J. Craig ( 2001: 6) “con el término desarrollo  aludimos a los cambios  que, con el tiempo, se 
producen en el cuerpo y el pensamiento o en otras conductas, y los cuales se deben a la biología y la 
experiencia”. Para Hoffman, L.,  Paris, S. y Hall, E. (2002: 23) “El desarrollo, proceso de cambios en la vida 
relacionados con la edad, es el resultado de la interacción de la herencia y el entorno. Es continuo, 
acumulativo, direccional, diferenciado, organizado y holístico”.  En general , sintetizando a los diversos 
autores, podría decirse que  el desarrollo consiste en el despliegue de las capacidades a lo largo de la vida, de 
acuerdo con unos patrones específicos de la especie humana, en los que inciden la herencia genética y  la 
influencia  del medio, y en  el que unos aspectos repercuten en los otros. El D.C.B. de Educación Infantil 
(1989:73) se refiere a él destacando la importancia de la intervención pedagógica, capaz de potenciar, 
estimular y anticipar dicho desarrollo. 
  
15
    Las actividades relacionadas con los juegos populares tradicionales permiten la atención a la diversidad. 




infantiles, ya que éste no se produce de forma automática, sino que necesita de la 
mediación significativa del adulto, y de la variedad de experiencias ricas y estímulos que le 
permitan acercarse a unos contenidos, válidos para la consecución del despliegue de todas 
sus capacidades. 
 
       B) Contenidos 
 
          Los contenidos, junto con los objetivos, responden al interrogante ¿qué enseñar?. Se 
entiende en sentido amplio como todo aquello que puede ser objeto de aprendizaje y 
enseñanza. Según Coll (1995) comprenden   el conjunto de formas culturales y de saberes 
seleccionados, para formar parte de las distintas áreas curriculares, en función de los 
Objetivos Generales de Área. Los contenidos pueden ser hechos, conceptos, principios, 
procedimientos, valores, normas y actitudes.  
          El Decreto 107/1992, de 9 de junio, (Art. 5, 6 y 7) se refiere a ellos, desarrollándolos 
a través de su anexo.  Los considera, en sentido amplio, destacando el papel de la sociedad  
en la definición de aquello que merece la pena aprender y su carácter instrumental, al 
servicio del desarrollo integral de los alumnos y de las alumnas. Su carácter mediador, les 
confiere la capacidad de adaptación en función de los diferentes contextos y situaciones 
educativas. Desbordan lo que tradicionalmente se consideran contenidos, abarcando 
informaciones, hechos y conceptos, procedimientos, actitudes, valores y normas. 
         En  la Escuela Infantil los conceptos se entienden como las primeras aproximaciones 
globales a las nociones básicas sobre como funciona el mundo, los primeros datos sobre 
hechos o los principios,  que describen los cambios que se producen en los objetos o 
situaciones. 
   Los procedimientos se consideran como conjuntos de acciones ordenadas para la 
consecución de una meta, tienen un componente fuertemente motriz, pero también 
cognitivo. 
   Mientras que las actitudes se refieren a la tendencia del comportamiento ante distintas 
situaciones, los valores son los principios que  presiden y regulan dicho comportamiento, 
siendo las normas la concreción de esos valores. 
 




   Estos tres tipos de contenidos son igualmente importantes, ya que colaboran los tres, 
en igual medida, a la consecución de las capacidades básicas señaladas en los objetivos 
generales. Los contenidos se agrupan en diferentes  Ámbitos curriculares, que responden a 
las experiencias del niño y de la niña de esas edades, y cuya finalidad  es facilitar la 
planificación de la práctica educativa. Estos, a su vez, se presentan en bloques de 
contenidos, sin que ello pretenda ser un temario. El esquema general de los mismos aparece 
en el siguiente mapa: 
 
Mapa semántico 1: Contenidos de la Educación Infantil según el Decreto 107/1992 de 9 
de junio. C.E.J.A.  
 
 
    CONTENIDOS   
                                                          DE LA ED. INFANTIL 
 
 
                                                                  ÁREAS O ÁMBITOS 
 
 
Identidad y autonomía personal     Medio físico y social      Comunicación y representación. 
  
     
   BLOQUES 
                                                                           
                                                             Expresión corporal 
El cuerpo y el movimiento                                                                                        Expresión plástica 
Conocimiento e imagen de sí mismo        Acercamiento a la Naturaleza Expresión musical 
La salud y el cuidado de sí mismo            Acercamiento a la cultura Uso y conocimiento  
La vida en sociedad                                   Los objetos y la actividad de la lengua 






          El mismo artículo (Art.5.2.) se refiere al criterio de globalidad con que deben 
concebirse dichos Ámbitos desarrollándose mediante experiencias significativas para los 




niños y niñas. La cultura andaluza, al igual que los valores16 para la vida en sociedad, la 
educación para la salud, la igualdad entre sexos, la educación ambiental, del consumidor y 
vial,  deberán considerarse como contenidos trasversales en los diferentes ámbitos de 
conocimiento y experiencia a lo largo de toda la Educación Infantil (Art. 6 y 7). El sentido 
de cada Área o Ámbito es el siguiente: 
 
a)  Sentido del Área o ámbito de Identidad y Autonomía Personal. 
 
          De acuerdo con el Diseño Curricular Base de Educación Infantil (1989) y la 
legislación andaluza, ya referida, esta Área o Ámbito se dirige a que el niño y la niña 
conozca, controle, valore, global y segmentariamente su cuerpo, sus posibilidades 
perceptivas y motrices, llegue a identificar las sensaciones que experimenta y se sirva de las 
posibilidades del cuerpo para manifestarlas y disfrutar con ellas. Así mismo, debe conocer 
y aceptar sus características individuales. En este proceso resultan relevantes las 
interacciones del niño y de la niña con el medio, el creciente control motor, la constatación 
de sus posibilidades y limitaciones, el difícil proceso de diferenciación de los otros y la 
cada vez mayor independencia con respecto a los adultos. 
          La identidad es una de las resultantes del conjunto de experiencias que el niño tiene 
en su relación con el medio físico y, sobre todo, social. En la construcción de la identidad 
propia intervienen entre otros factores, la imagen positiva de uno mismo y los sentimientos 
de eficacia, seguridad y propia estimación. Dichos sentimientos deben contribuir a la 
formación de un autoconcepto positivo. 
          El concepto de uno mismo dista mucho de ser objetivo, la autoestima del niño y de la 
niña es en gran parte una interiorización de la que le demuestran los que le rodean, y de la 
confianza de la que son depositarios. Dentro de este Ámbito adquieren también gran 
importancia la adquisición de buenos hábitos de salud, higiene y nutrición. Los contenidos 
educativos, que esta área abarca, no pueden ser trabajados separadamente del resto de las 
áreas, implicando, necesariamente, un enfoque global y significativo de las mismas. Para 
ello la Orden de 16 de marzo de 1993, dice:  
                                                 
16
     En el desarrollo de estos contenidos, como se ve en su lugar,  desempeña  un papel relevante el juego 
popular tradicional.  





     Es conveniente la organización de juegos donde se trabajen actividades naturales 
(caminar,   trepar,   lanzar,   transportar,   balancearse )    y    otras    que     implican   
coordinación  más  fina  (vueltas, ejercicios, danzas...) ,  en  los  juegos  de  grupo   se  
irán  introduciendo  pautas  y  normas  nuevas  que  irán  haciendo  que  el  niño  y  la 
niña   tengan  que   ajustar  su  acción,  demorar  sus  deseos,  controlar  sus impulsos 
(Orden 16 de marzo de 1993, anexo I ). 
 
 
b) Sentido del Área o ámbito de Medio Físico y Social. 
 
    Esta Área o Ámbito tiene como objetivo “el descubrimiento, conocimiento y 
comprensión de aquello que configura la realidad del niño, sobre todo de la realidad que 
está al alcance de su percepción y experiencia” (D.C.B., 1989:139). El Decreto, 107/1992, 
de 9 de Junio, en su  anexo, al referirse a este Ámbito dice: “hace referencia a la ampliación 
progresiva de la experiencia infantil y a la construcción de un conocimiento del medio 
físico natural  y social cada vez más adecuado y ajustado”. Por su parte la Orden de 16 de 
Marzo de 1993  en el  anexo I añade : “la observación, experimentación y realización de 
preguntas son los recursos más apropiados para estas edades para obtener información de la 
realidad”.  Este conocimiento implica, además de una representación del mundo, la 
existencia de sentimientos de pertenencia, respeto, interés y valoración de todos los 
elementos que lo integran. Abarca los entornos y objetos físicos, las organizaciones y 
relaciones sociales inmediatas (familia, vecinos, compañeros, grupo de clase, amigos, 
elementos de la naturaleza...). 
    El medio natural y social debe considerarse como un todo, donde el niño y la niña 
construyen una relación con la realidad percibida y vivida, a la vez que va haciendo más 
objetivas y adecuadas dichas construcciones. “El entorno cultural se puede abordar desde 
los elementos que lo configuran, de las costumbres, estilos de vida, folklore, tradiciones, y 
desde las relaciones que se establecen entre ellos” (Ibídem, anexo I). El ambiente educativo 
del Centro de Educación  Infantil debe estimular la curiosidad del niño y de la niña y 
satisfacer sus necesidades de actuación y experimentación. De este modo, actualizarán  sus 
adquisiciones en los otros ámbitos de Identidad y Autonomía Personal y de Comunicación 
y Representación, para comprender y actuar sobre la realidad, para identificarse como 




personas individuales, diferentes de los otros y, a la vez, miembros de diversos grupos 
sociales. 
 
c) Sentido del Área o Ámbito de Comunicación y Representación. 
 
    El sentido fundamental de esta Área o ámbito es el de contribuir a  mejorar las 
relaciones entre el individuo y el medio:  
 
                                      Las  distintas  formas de  comunicación  y representación  (verbal,   gestual, musical,  
etc.) sirven de nexo entre el mundo interior y exterior,  son instrumentos que posibilitan 
las  interacciones,  el  conocimiento  y  la  representación,  así   como   la  expresión  de 
pensamientos,  sentimientos,  vivencias... (D.C.B.:86). 
 
 
         Este Ámbito juega, sin duda, un papel indispensable, al promover el desarrollo de 
diferentes formas de expresión y representación, no sólo potenciando las capacidades del 
niño y de la niña y  mejorando sus posibilidades de comunicación con el medio, sino que 
además, les dota de claves que les permitan  acceder a contenidos culturales y a expresarlos  
mediante diferentes formas, contribuyendo a su desarrollo integral: 
 
                             El dominio de las formas de comunicación y recursos expresivos  propios  de la  
sociedad  en la que se vive, es básico para el desarrollo integral  de  los  niños  y  las  
niñas. Por  medio  de  ellos  es  posible  el  intercambio   de  información   necesario para  
el  desarrollo cognitivo,  afectivo  y  social  (Decreto 107/1992, de 9 de junio, anexo). 
 
 
          Estas diversas formas de expresión en la Escuela  Infantil se abordan no como objetos 
de conocimiento, sino a través de experiencias y situaciones diversas, significativas, para el 
niño y la niña, dentro del contexto cultural en el que se desenvuelve. Por lo que habrá que 
contemplar las manifestaciones culturales expresivas, propias, de la comunidad andaluza, 
dentro del respeto a la diversidad cultural y lingüística que recoge  la Constitución española 
de 1978, así como  la realidad sociocultural, cada vez más plural, en la que vivimos. En la 
Escuela Infantil, por tanto,  se hace necesario facilitar a los niños y niñas situaciones  
placenteras, donde puedan expresar sus vivencias, deseos, sentimientos y  emociones, 
utilizando los diferentes lenguajes y recursos de los que disponemos. 
   Los diversos  bloques de contenidos, que conforman  los Ámbitos no constituyen, por 
tanto, un temario. La planificación pedagógica los abordará de forma integrada, teniendo en 




cuenta las características específicas de la etapa, que según la citada Orden deben tener en 
cuenta los siguientes aspectos: 
 
a) La extensión de la etapa hasta los seis años, optando por un planteamiento abierto 
que tenga en cuenta las distintas necesidades de los niños y niñas. 
b) La continuidad, sin rupturas acentuadas, entre un ciclo y otro. 
c) La globalización, evitando el tratamiento fragmentado y disperso de aspectos que en  
la experiencia del niño y de la niña  aparecen unidos. 
d) La  consideración de la acepción amplia de los contenidos.  
 
          Los contenidos se abordarán por tanto,  través de experiencias globales y 
significativas de acuerdo  con  unos criterios flexibles que orientarán su tratamiento a lo 
largo de la etapa en aspectos tales como: 
 
                             -Niveles de formulación adecuados de los contenidos que se desarrollarán  en la 
                              etapa y ciclos que la componen. 
                             -Evolución del grado de desarrollo de las capacidades que promueven durante los  
                              ciclos de la etapa. 
                             -Ordenación de las secuencias generales de contenidos en cada uno de los ciclos.                                            
                             -Definición de los criterios esenciales para la secuenciación dentro de cada  ciclo.                            
                             -Relaciones de los contenidos entre los distintos ámbitos de conocimientos y   
                              experiencias  (Orden 16 de Marzo de 1993,  C.E.J.A.). 
 
 
            Estos criterios de secuenciación, si bien hacen referencia a la etapa para orientar a 
los equipos educativos, es conveniente  tenerlos en cuenta en cualquier planificación 
pedagógica. Dichos criterios se sustentan en perspectivas diferentes pero  complementarias, 
según se recoge en el mapa semántico (ver mapa semántico 2)  que extraemos de la citada 
Orden. 
          Teniendo en cuenta el sentido general de los diferentes Ámbitos de conocimiento y 
experiencia, así como los criterios de secuenciación, la metodología en Educación Infantil 
adopta  un enfoque plurimetodológico, si bien, la legislación vigente resalta algunos 
criterios orientadores que deben guiar la práctica educativa. 
 
 





Mapa semántico 2: Fundamentos de los criterios de secuenciación de los contenidos según 





Peculiaridades evolutivas                                        Escalonamiento de la construcción del conocimiento 
Estructura del pensamiento                                     Experiencias y conocimientos previos 
Desarrollo afectivo y social                                     Progresiva diferenciación 
 
 
   


















   Lógica interna de los contenidos                                                 Características sociales 
    Relaciones entre ellos         Composición del grupo-clase 
    Pertinencia didáctica        Diferentes ritmos de aprendizaje 
                                                                                                        Intereses de los alumnos y las alumnas  





      
D) La metodología en Educación Infantil 
 
    La metodología constituye uno de los elementos  claves del curriculum responde al 
interrogante ¿cómo enseñar?, lo que implica adoptar los criterios metodológicos más 




adecuados para la consecución de las metas educativas que nos proponemos en un contexto 
determinado, “su objetivo más general será el de facilitar el desarrollo de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje expresados en las intenciones educativas” (Decreto 107/1992,de 9 
de junio, anexo, C.E.J.A.). En el mismo lugar se define la metodología  como “el conjunto  
de normas y  decisiones que organizan, de forma global, la acción didáctica en el Centro de 
Educación Infantil” (Ibídem, anexo). En el citado Decreto se dice al respecto: “el horario 
escolar de la Educación Infantil se organizará desde un enfoque globalizador e incluirá 
actividades y experiencias que permitan respetar  los ritmos de actividad, juego y descanso 
de los niños y niñas” (Ibídem, Art. 8.2).  
          Por su parte el D.C.B. de Educación Infantil (1989: 78) dice así: “el contexto más 
propicio para el aprendizaje infantil es el de la acción, la experimentación, el juego, el 
intercambio social con los adultos y compañeros”.  
         Queda claro que el enfoque  plurimetodológico por el que se inclina dicho Decreto, en 
el contexto legislativo en el que se sitúa,  no es ilimitado, como en  él mismo se dice, por lo 
que subraya algunos criterios  orientadores, de acuerdo con la concepción constructivista 
del aprendizaje escolar y de la intervención pedagógica de la que emana17,  que si bien 
esboza a lo largo del tratamiento que concede a los diferentes Ámbitos de conocimientos y 
experiencias, se refiere a ellos explícitamente en un apartado, del que extraemos el  
cuadro18 que elaboramos (ver cuadro 4, anexo 2). 
          Desde este marco se entiende la gran variedad de experiencias educativas que pueden 
desarrollarse en la Escuela Infantil y el  enriquecimiento que éstas  suponen para la misma. 
Tal vez sea en esta etapa, donde más experiencias novedosas y de calidad se estén 
desarrollando19 en los últimos años, demostrándose el interés educativo de la misma. Unas 
experiencias que son  posibles gracias a los valores aperturistas propiciados desde las 
grandes leyes que han ido configurando el sistema educativo vigente. 
                                                 
17
    Los principios de intervención psicopedagógicos que subyacen en el D.C.B. de Educación Infantil y en 
los que se inspira, necesariamente  el Decreto, que venimos mencionando, se enmarcan en una concepción 
constructivista en sentido amplio, sin que puedan identificarse con ninguna teoría en concreto, sino más bien 
con enfoques  presentes en distintos marcos teóricos ( D.C.B. 1998: 31). 
 
18
    Dada  la extensión de dicho cuadro, lo ubicamos en el anexo. 
19
  Las numerosas publicaciones, algunas de las cuales aparecen citadas en la bibliografía, referidas a 
experiencias  llevadas a cabo en esta etapa, demuestran la vitalidad de la Escuela Infantil y el interés creciente 
que despierta en la sociedad este periodo educativo. 
 




    En síntesis, los principios metodológicos para esta etapa se  basan en  un enfoque 
globalizador e integrador de las diferentes dimensiones del ser humano, orientados a 
asegurar la construcción de aprendizajes significativos y funcionales. Adoptar una 
metodología supone, por tanto, una reflexión sobre los objetivos que nos proponemos. 
Estos objetivos, en el marco de la L.O.G.S.E en la que seguimos en estos momentos,  
implican metodologías activas, que favorezcan ese aprendizaje significativo,  en el que los 
niños y  las niñas se convierten en los principales protagonistas en ese proceso, y el maestro 
o maestra en un mediador  significativo que facilita dicho proceso. La evaluación, como 
parte del mismo, resulta ser un elemento imprescindible,  fuente de autoperfeccionamiento. 
 
E) La evaluación en Educación Infantil 
 
          La evaluación en el actual  marco legislativo constituye un elemento fundamental en 
la práctica educativa. Sus características responden al modelo curricular abierto y flexible 
de la que constituye un elemento básico. Se entiende como un proceso continuo, llamada 
también “formativa”. Su finalidad última, según el D.C.B. (1989:37), “consiste 
principalmente en orientar al alumno y al profesor sobre determinados aspectos del proceso 
educativo”. Más que verificar logros o detectar errores, se convierte en un proceso continuo 
y sistemático, orientado a la toma de decisiones en relación con el progreso de los niños y 
niñas y la mejora de la práctica educativa. Afecta, por tanto, a todos los elementos del 
currículum,  a la propia práctica docente, y a la vida  misma del centro. Se concibe como un 
elemento indispensable de progreso y renovación. El Decreto 107/1992, al que venimos 
haciendo referencia, dice al respecto: 
 
                              La  evaluación  se  entiende  como   una   actividad   básicamente  valorativa e 
investigadora,   pero   también   facilitadora   de   cambio   educativo    y   desarrollo  
profesional   docente,  afectando   no   sólo  a  los   procesos  de  aprendizaje  de   los  
alumnos, sino también a los procesos de enseñanza y a  los  proyectos  de  etapa   en  los  
que  aquellos  se  inscriben  (Anexo, Decreto 107/1992, 9 de Junio,  C.E.JA.). 
 
         Por tanto, la evaluación se concibe como un proceso global que abarca a todos los 
elementos del currículum y a todos los ámbitos de la persona, orientado a la mejora de la 
actividad educativa. Sus características para la etapa infantil se expresan en el Decreto 




107/1992, (Art.11): “la evaluación será global, continua y formativa. La observación 
directa y sistemática constituirá la técnica principal del proceso de evaluación”. Su 
referente último, según el mismo artículo será la consecución de las capacidades básicas 
expresadas en los objetivos generales de la etapa. La Orden de 1 de febrero sobre 
evaluación en Educación Infantil de la C.E.J.A. desarrolla los diversos aspectos del proceso 
evaluador y aclara el sentido general de dicho proceso. En síntesis los aspectos más 
significativos de la evaluación según la legislación actual se esquematizan en el siguiente 
mapa  (ver mapa conceptual 1). 
    La  educación de los más pequeños, según la legislación actual, debe quedar lejos de 
ser entendida como transmisión de conocimientos, y sí como proceso de construcción 
personal de los mismos,  que permita potenciar todas las  capacidades de los niños y niñas. 
Esto  implica por parte del maestro o maestra, un papel activo en  el diseño de  ambientes y 
en la planificación de actuaciones  que faciliten realmente a los niños y niñas  “aprender a 
aprender”,  encaminando su crecimiento hacia su desarrollo integral.  
          A la espera  de la nueva Ley Orgánica de Educación y de su desarrollo autonómico, 
la Educación Infantil se sitúa entre la realidad de una legislación (L.O.G.S.E.), que  
sobrevive a los cambios que pretendía introducir la L.O.C.E., los cuales suponían un grave 
retroceso para la Escuela Infantil, y la esperanza que puede suponer la nueva reforma, la 


















Mapa conceptual 1: carácter de la evaluación en Educación Infantil según el Decreto 
107/92 de 9 de junio y la Orden 1 de febrero de 1993 de la C.E.J.A. 
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          El documento presentado a debate público por el M.E.C., “ Una educación de calidad 
para todos y entre todos” consta de catorce propuestas. En la primera de ellas titulada “La 
educación temprana y la prevención de las desigualdades”,  se muestra esperanzador para la 
Educación Infantil, al contemplar  la finalidad  educativa para  toda la  etapa (0-6 años), con 
dos ciclos ( 0-3 y 3-6),  y considerar  su atención  por maestros especialistas para toda ella, 
con la colaboración de otros profesionales en el primer ciclo. 
          En cuanto a los contenidos, alude a las distintas formas de expresión y comunicación 
como contenidos educativos de importancia, junto a los recogidos por las leyes anteriores. 
Se incluye la aproximación a la lecto-escritura, a una lengua extranjera y al uso del 
ordenador. 
          La propuesta recoge el principio de la personalización educativa, atendiendo al ritmo 
madurativo de cada niño, contemplando la posibilidad de un curriculum abierto y flexible 
que pueda adecuarse a los diversos ritmos de desarrollo. Se intenta, por tanto,  recuperar los 
aspectos positivos de la L.O.G.S.E.,  que contribuyen a la superación de las desigualdades 
que se producen desde edades tempranas, restableciendo para toda la etapa su valor 
educativo fundamental. 
          Al mismo tiempo, intenta  responder a las nuevas inquietudes de la sociedad, 
destacando la educación en valores, incorporando las nuevas tecnologías, concediendo 
mayor importancia a las lenguas extrajeras, dentro del marco europeo en el que estamos 
situados20, lo que sin duda va a exigir un mayor esfuerzo económico y de formación del 
profesorado que repercutirá directamente en la calidad educativa.  
          Durante  este  periodo de  reflexión  y  debate, de  acuerdo  con los plazos 
propuestos21 por el Ministerio de Educación y Ciencia, desde su presentación a debate en  
                                                 
20
    Se responde de esta manera, según el documento a debate,  a la Resolución del Consejo de la Unión 
Europea relativa a la enseñanza precoz de las lenguas (1998), que señala “el aprendizaje precoz de una o 
varias lenguas distintas de la legua materna...” De igual manera se hace una apuesta por las nuevas 
tecnologías, evitando desde edades tempranas una discriminación que genera una nueva forma de 
analfabetismo. 
21
     Estos plazos según el M.E.C. son los siguientes: 
        -Debate sobre el documento septiembre-diciembre 2004.  
        -Presentación de las conclusiones del debate, formulación de las propuestas de reforma y elaboración  
         del Proyecto de Ley enero-febrero 2005. 
        -Debate parlamentario y aprobación de la Ley en el curso 2005-06. 
        -Desarrollo normativo  por parte de las Administraciones educativas curso 2005-2006. 
        -Inicio de aplicación de las reformas curso 2006-2007. 
 




septiembre del 2004 hasta su aplicación en el curso 2006/7, se enriquecerá con las 
aportaciones de toda la comunidad educativa. 
          Esperemos que durante este periodo22 se logren avances que garanticen una 
Educación de Calidad para todos  los niños y niñas. Mientras llega el momento de su 
aplicación, en Andalucía, seguimos apoyándonos, fundamentalmente, en el Decreto 
107/1992, de 9 de junio, que establece la enseñanza correspondiente para esta etapa. Un 
marco legislativo, que propicia la realización de experiencias innovadoras en la Escuela, 
con el fin de contribuir más eficazmente al desarrollo integral de los niños y niñas.  
    En este contexto se sitúa este trabajo de investigación, con el deseo de incorporar a la 
Escuela Infantil, la cultura y los valores intrínsecos de los juegos populares tradicionales, 
“fruto de la sabiduría de un pueblo” (Granda Vera, Domínguez Saura y El Quariachi  Anán, 
1999: 48), incorporando dichos juegos como contenidos valiosos en sí mismos, y 
utilizándolos como recursos didácticos al servicio de la globalización de las situaciones de 
enseñanza-aprendizaje; no en vano la experiencia nos demuestra que los niños y niñas 
aprenden, en serio, jugando. Al mismo tiempo se considera este tipo de juego como 
elemento favorecedor de la apertura de la institución escolar y   participación  en ella de la 
comunidad:  “es fundamental construir un espacio educativo que sea una reproducción de 
lo que queremos” (Ibídem: 39). Unos objetivos, que como principal meta, pretenden 
contribuir al desarrollo integrar de los niños y niñas, finalidad principal de la educación,  
respetando su interés fundamental en estas edades, el juego como actividad  total, 
enriquecido con los aportes de la sabiduría popular. Un reto que nos proponemos abordar, 







                                                 
22
    El texto recoge análisis, propuestas y preguntas que animan a la participación.  El Proyecto de Ley de 
Educación recoge las mejoras introducidas en el documento propuesto a debate. La Educación Infantil  
recobra su papel educativo, se enfatiza la educación en valores, se contemplan todos los contenidos referentes 
al Ámbito de  Comunicación y Representación. Del desarrollo posterior, dependerá el que algunos aspectos 
(objetivo “g” del citado Proyecto) relacionados con las habilidades numéricas y la lectoescritura, le otorguen, 
en la práctica, una orientación propedéutica, en función de la Educación Primaria, en lugar de la 















C A P Í T U L O  II 
 
 
MARCO EDUCATIVO DEL JUEGO Y DE SU MODALIDAD COMO 
JUEGO POPULAR TRADICIONAL EN EDUCACIÓN INFANTIL 
 
 
                                                                 No se trata ya de aprender jugando, de que el juego sea un 
                                                                      medio, sino que el juego mismo tiene que ser un objetivo una 
                                                                      meta con valor educativo per se  (Trigo Aza, 1994, I: 344). 
 
 
1.  PUNTO DE PARTIDA 
 
 
          Resulta difícil definir la palabra juego, su multidimensionalidad implica que los 
diversos autores y autoras, se acerquen a él a través de su concepción sobre el origen del 
mismo y las características que le atribuyen, según nos dice Trigo Aza (1994, I: 382), 
tampoco es un concepto científico, en sentido estricto, aunque los múltiples autores lo 
valoran como principio pedagógico. Así lo debe entender también Vigotsky (1996: 156) 
cuando expresa: “El niño avanza esencialmente a través de la actividad lúdica”. 
          Partiendo de esta frase, entendemos que el juego va unido al concepto de educación 
y, a su vez, éste resulta ser la síntesis entre el saber adquirido por transmisión cultural y el 
saber experienciado, que hacen que el niño y la niña progresen en su desarrollo  personal, 
es decir, en el despliegue de todas sus capacidades;  siendo  el juego  el medio privilegiado 
que  estimula ese desarrollo, su avance cualitativo, en el que la escuela, la familia, y el 
medio, desempeñan un papel fundamental. Con toda razón, el autor citado afirma que “el 
aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un proceso mediante el 
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cual los niños acceden a la vida intelectual de aquellos que le rodean” (Ibídem: 136), pues 
como señala Vila Mendiburo,1 recogiendo su pensamiento: “el sujeto se construye en una 
situación social y cultural específica de fuera hacia dentro [...] la educación es lo que 
constituye la humanidad” (Vila Mendiburo, 2002: 226). 
           Entendemos que el término educación implica socialización, participación en el 
devenir cultural de un pueblo, en su historia, en sus costumbres y formas de vida,  y  el 
juego es también manifestación de esa cultura, reflejo de una sociedad. Es más, no existe 
educación sin integración en la cultura de un pueblo. A este respecto Trigo Aza (1994,  I: 
408)  nos dice: “el juego, además de una conducta, es  para  el niño un agente  de 
aprendizaje  y  un  agente  de  socialización”. En este sentido,  educación, cultura, 
aprendizaje, no pueden entenderse por separado, se implican simbióticamente y  la escuela 
se convierte en mediadora, pero no la única, del desarrollo humano.  
          Nuestra legislación educativa así también lo concibe cuando dice : “La educación 
consiste en un conjunto de prácticas o actividades pautadas, a través de las cuales, todo 
grupo social ayuda a sus miembros a asimilar la experiencia colectiva culturalmente 
organizada” (Decreto 107/92 del 9/6, B.O.J.A. 20/6/92). 
         La concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza, inspiradora de 
nuestra legislación,  parte del hecho de que la escuela debe facilitar a sus alumnos los 
aspectos fundamentales de la cultura para  el despliegue de todas las capacidades 
personales, considerando que la educación debe ser el motor para el desarrollo globalmente 
entendido. Desde este planteamiento, entendemos que: “la educación escolar promueve el 
desarrollo en la medida en que promueve la actividad mental constructivista del alumno, 
responsable de que se haga una persona única, irrepetible, en el contexto de un grupo social 
determinado” (Solé y  Coll, 2002: 15).  
                                                 
1
   Vila Mendiburo,  psicólogo de la Universitat de Girona, experto conocedor del pensamiento educativo de 
Vigotsky,  resume en  “Lev S. Vigotsky: la psicología cultural y la construcción de la persona desde la 
educación” en Trilla, J., y otros (2002): El legado pedagógico del S. XX para la escuela del S. XXI,   los 
aspectos más importantes del mismo. Según el cual, el aprendizaje escolar precede al desarrollo, y se produce 
de fuera hacia dentro,  gracias a aquello que aprende a usar en el ámbito de sus relaciones sociales. El juego 
popular tradicional, desde estos presupuestos, se convierte en fuente de desarrollo, al potenciar las relaciones 
sociales de los niños,  conectar, por su medio, con la cultura popular, de la que constituye una expresión 
singular,  contribuyendo al despliegue de las capacidades básicas del desarrollo infantil. 
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          El juego en este contexto se presenta como un elemento importante de la cultura y, al 
mismo tiempo, como un instrumento para que el alumno y  alumna construyan  
aprendizajes que enriquezcan su personalidad. 
          Por su parte, Bruner (1984: 19)  define la Educación como “toda transmisión de 
conocimiento de los sujetos más expertos de un grupo a los menos expertos y, por supuesto, 
a las complejas interacciones entre adulto y niño que tienen lugar antes, después, y en 
ausencia de cualquier tipo de escuela”.  
          Así entendida la educación,  tiene un carácter eminentemente social, siendo 
fundamental la interacción y la función mediadora del adulto.   En este mismo sentido se 
expresa dicho autor cuando afirma que “el juego es un  modo de socialización que prepara 
para la adopción de papeles en la sociedad adulta” (Ibídem: 212). Del mismo modo subraya 
este carácter social  cuando dice que “la cultura humana ha surgido de  la capacidad del 
hombre para jugar, para adoptar una actitud lúdica” (Ibídem: 215).   
          Numerosas investigaciones demuestran que cualquier capacidad del niño se 
desarrolla de forma más eficaz a través del juego (Piaget: 1982; Garvey: 1985; 
Garaigordobil: 1990;  Pugmire-Stoy:  1996...). Por medio de él, el niño y la niña se 
entrenan en la adquisición de habilidades cada vez más difíciles y superiores  fijando 
hábitos anteriores. Cada juego con el que  se enfrentan les exige el aprendizaje anterior de 
otras conductas. Además, se demuestra que aquello que el niño aprende por medio del 
juego se transfiere a otras conductas  no  lúdicas. Esta cualidad del juego, es estudiada e 
incorporada a la metodología de muchos pedagogos importantes a lo largo del tiempo 
(Trilla: 2002). No en vano los especialistas de la infancia coinciden en afirmar que el juego 
es la actividad más compleja, global y creativa que los niños y niñas pueden realizar. Existe 
un amplio consenso entre los diferentes autores y autoras en señalar que el juego, como tal,  
reúne las siguientes características: 
• Es una actividad placentera e implica una participación activa.2 
                                                 
2
   Esta característica es recogida por todos los pedagogos y pedagogas importantes que tratan el  tema del 
juego. Pueden ampliarse estas características en Jiménez Frías,  y Escudero Ríos,  (1996: 4-6). Las autoras 
realizan una síntesis de las teorías y clasificaciones del juego, acudiendo, para ello, a los diferentes autores y 
autoras que se acercan a este  tema.  Trigo Aza (1994, I: 387-389) recoge también las diversas teorías 
existentes sobre el juego, desde los planteamientos más tradicionales a los más actuales. Garaigordobil  (1990: 
13-23) habla de su evolución a lo largo del tiempo, y realiza una caracterización de este concepto. 
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• Supone una conducta intrínsecamente motivada. 
• Es espontánea y voluntaria. 
• Está vinculada a la creatividad, a la resolución de problemas, al desarrollo de 
papeles sociales. 
• Es una forma natural de intercambio de ideas y experiencias. 
• Supone un refugio ante la continua presión ejercida sobre el niño por las 
exigencias reales de la vida cotidiana. 
• Es una actividad pura que se ejerce por sí misma y sin finalidad exterior 
alguna.  
          Según Cañeque, H., (1991, en Trigo Aza, 1994, I: 385-386) el juego como tal reúne 
las siguientes características: 
• Forma parte de la naturaleza intrínseca del juego, la sensación de 
exploración y descubrimiento. 
• El juego es un factor de permanente activación y estructuración de las 
relaciones humanas. 
• El juego es factor de acción continuada sobre el equilibrio psicosomático. 
• El juego es un medio fundamental para la estructuración del lenguaje y el 
pensamiento. 
• El juego estimula en la vida del individuo una altísima acción relajante. 
• El juego posibilita una catarsis elaborativa inmediata. 
• El juego permite una evasión saludable de la realidad cotidiana. 
• El juego recupera escenas lúdicas pasadas, junto con el clima de libertad en 
que en ellas transcurrieron. 
• El juego posibilita a la persona aprendizajes de fuerte significación. Sobre 
ellos habitualmente no se producen regresiones en etapas posteriores del 
desarrollo. 
• El juego reduce la sensación de gravedad frente a errores y fracasos 
• El juego reactiva en las personas aquellas posibilidades e impulsos que 
están como adormecidos y que a veces ni se sospecha que van a aparecer. 
• El juego es placentero y divertido.  
• El juego no tiene metas o finalidades extrínsecas 
• El juego es espontáneo y voluntario. 
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• El juego necesita cierta participación activa por parte del jugador....  
          Estas afirmaciones fundamentan su práctica en la escuela, y que el maestro o maestra 
lo  integre entre sus fines3 educativos. Su conocimiento, arte  e ingenio le permite adaptarlo, 
para que, sin desvirtuar sus características esenciales, se pueda utilizar  al servicio de unas 
metas educativas. 
          Al acercarnos al  estudio que, sobre el juego tradicional y popular, realizan los 
diversos autores y autoras,  encontramos  distintas inclinaciones por el uso de uno u otro 
término, o incluso, por utilizar ambos,  ya que sus matices diferenciales no se oponen. Así  
Trigo Aza considera que “el juego tradicional es aquel juego que ha sido transmitido de 
generación en generación, generalmente de forma oral. De padres a hijos y de hijos a 
nietos; de niños mayores a niños pequeños” (Trigo Aza, 1994,  II: 10).  La misma autora 
continúa aclarando la diferencia entre tradicional y popular, refiriéndose al primero como el 
nombre que se le atribuía al juego de los adultos de las clases aristocráticas, y al segundo 
como al juego practicado por el pueblo llano, llegando a la conclusión de que esta 
diferenciación no tiene sentido en la actualidad.     
          Por su parte,  Lavega Burgués4 ( 2000: 72-74 ) piensa que el juego popular es aquel 
que está arraigado en una determinada zona y los habitantes del lugar lo practican 
habitualmente, ya sea en general, o en un sector de población concreta, siendo 
representativo de esa zona; mientras que los juegos tradicionales son aquellos que han 
participado de un proceso de transmisión oral, y han tenido continuidad durante un 
determinado periodo histórico, pero lo practica un grupo muy reducido y de forma muy 
esporádica. Cuando el juego goza de ambas características, transmisión oral de generación 
en generación, y  práctica asidua por bastantes personas del lugar, lo considera popular y 
tradicional. 
          Trigueros Cervantes (2000) aclara ampliamente los distintos conceptos,  acudiendo a  
diversas fuentes, y se inclina por el uso del término “juego tradicional,” mientras que Ginez 
                                                 
3




    Lavega Burgués explica en esta obra el origen y evolución de los juegos populares-tradicionales, así como 
su aplicación educativa y recreativa. Dicho autor tiene publicados varios estudios sobre el tema y en relación 
con el área de Educación Física . 
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Alcañiz (1997 )  utiliza el término popular, o ambos al mismo tiempo al igual que lo realiza 
Ortiz Molina, y Altozano Foradada (2002).                
          Pelegrín se refiere a los juegos tradicionales como “señas de identidad de un grupo, 
una  comarca o país, y también patrimonio cultural de la memoria colectiva de la infancia 
de esas zonas geográficas” (Pelegrín,  1996: 77).   Con ello  supera el concepto de “clase,” 
siendo el juego tradicional expresión de la vida de un pueblo. La misma autora  en su 
Repertorio de antiguos juegos infantiles, utiliza el término tradicional, o antiguo, 
indistintamente, para referirse a ellos como “legado antiguo y pertenencia a un estilo en 
estructura y forma,  textual y gestual” (Pelegrín, 1998: 14). Considera  el juego tradicional 
como “la síntesis de lenguajes expresivos- verbal, gestual, sonoros- ocurriendo en el 
espacio y en el tiempo” (Ibídem.:16). Así mismo, distingue una tradición antigua 
comprendida entre los siglos XV y primer tercio del siglo XIX, y otra tradición oral 
moderna que se extiende desde el XIX al XX. 
          En la actualidad, esta diferenciación entre tradicional y/o popular parece no importar 
demasiado, y se opta por juego tradicional, popular,  o por usar ambos términos, sin que 
ello implique alusión a clase social, o a que sea practicado con mayor o menor asiduidad, 
por un mayor o menor  grupo de personas. Ésta es nuestra postura, por lo que utilizaremos  
el término en sentido amplio, considerando que ambos,  popular y tradicional, sintetizan la 
vida cultural de un pueblo, sus costumbres, sus historias y tradiciones, sus fiestas ..., ya  que 
son  en definitiva : 
 
                                    Fruto  del  deseo  de  vida  de  muchos  hombres y mujeres, niños y    niñas, que día 
tras día  han  ido  captando  la  belleza  y   la  dureza  de  la  vida, atrapándola en 
pequeños juegos, símbolos   de sus vivencias y de sus largas horas de convivencia  
(Granda Vera,  Domínguez Saura y ElQuarachi Anán,  1999: 48).    
 
        Este carácter de símbolo,  de vivencias compartidas de un pueblo, es lo que  lleva a 
que sea considerado como un elemento de la cultura, y con una función de enculturación, 
con el deseo de  conservar y transmitir los valores profundos de la misma, así como a 
considerar su valor educativo. 
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2.  VALOR EDUCATIVO DEL JUEGO EN LA ESCUELA INFANTIL 
 
                                                              El juego no es sólo juego infantil. Jugar para el niño y para el    
                                                          adulto  es  una  forma de utilizar la mente e , incluso mejor, una 
                                                          actitud   sobre  como utilizar  la mente, es  un  marco  en  el que 
                                                          poner  a  prueba  las  cosas,  un   invernadero  en  el  que  poder  




2.1. Significatividad del juego para el niño y la niña 
           
          Llama la atención la importancia que  autores como Bruner conceden al juego, en 
unos momentos (1984) en los que este tema se margina, en la práctica, por considerarlo una 
pérdida de tiempo. En  otro lugar el mismo autor dice: “el juego es  un medio excelente 
para explorar. Es más, el juego es en sí mismo un motivo de exploración” (Ibídem: 211). 
         Todos los autores y autoras estudiados5, destacan la importancia del juego en la 
infancia, su  influencia decisiva en el desarrollo del niño y su enorme potencial educativo: 
“el juego es un  proceso  de  educación  completa,  indispensable para  el  desarrollo físico, 
intelectual y social” (Ginez Alcañiz,1998: 16). En  otro lugar dice: “jugar ayuda de una 
manera insustituible a crecer y madurar personal y socialmente” (Ibídem: 15). 
         El niño y la niña se implican totalmente cuando juegan, esta intensidad con la que 
viven la experiencia lúdica, la destacan también  todos los pedagogos y pedagogas, 
reconociendo su valor educativo, al igual que  aquellos que se acercan al tema, o tienen el 
privilegio de observar a los niños y niñas crecer jugando. Está claro que, a través del juego, 
no sólo ponen a prueba  sus cualidades y posibilidades, como dice Gutiérrez Fresneda 
(2001: 16), sino que disfrutan con ello, elaborando sus propias percepciones del medio 
ambiente, consiguiendo una adaptación emocional y social al mismo tiempo.          
                                                 
5
   Este es un aspecto que destacan todos los autores y autoras que tratan el tema del juego en la infancia y que 
aparecen citados a lo largo del capítulo II y III, por lo que eludimos repetirlos cuando nos referimos en 
general a ellos y a ellas. 
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                      Así pues, el juego se considera vital para el despliegue de  todas las capacidades 
humanas, tanto, físicas, como sensoriales, intelectuales, afectivas y sociales. A  través de él 
el niño y la niña descubren, experimentan, crean y  se insertan  en el mundo de los mayores.   
            Es por tanto, medio creativo y adaptativo..., es simplemente esencial para su desarrollo 
integral, para saber ser y estar. “El niño necesita jugar para desarrollarse, es una de las 
oportunidades más valiosas que le ofrece la vida para realizar su personalidad y convertirse 
en persona en el sentido más total de la palabra” (Garaigordobil, 1990: 27). 
                      Haciendo nuestras las ideas anteriores, creemos que aquí reside la clave por la cual el 
juego puede convertirse en un instrumento educativo de primer orden, siempre que, como 
primer objetivo, se busque que el niño y la niña se divierta, lo pase bien jugando, y por 
tanto, se valore el juego en sí mismo, sin dejar por ello de unirlo a unos objetivos 
educativos que impliquen el desarrollo global de la persona. De esta manera, en el juego 
importan principalmente los procesos, y no sólo los resultados; las experiencias con los 
compañeros y compañeras de juego,  los valores que se vivencian, referentes fundamentales 
de la optimización educativa, los aspectos que se recrean o descubren, las habilidades y 
destrezas que se ejercitan,  y que al final van a repercutir positivamente en el desarrollo 
global de la personalidad del niño y de la niña. 
                      Gutiérrez Fresneda (2001: 16) afirma: “la participación en el juego, además de tener 
un componente de diversión, satisfacción, agrado, etc., conlleva un aspecto muy 
importante: la gran variedad de vivencias que se experimentan, las cuales constituyen la 
esencia básica del placer del juego” . El mismo autor sigue diciendo: “el juego es diversión, 
un medio de adaptación social y un elemento de  ampliación de la esfera del yo, donde se 
potencian las capacidades personales”(Ibídem: 17). En la misma línea integradora, se 
expresan los diferentes pedagogos y pedagogas estudiados, de los cuales destacamos: 
 
                                        El juego se plantea como una actividad natural de niñas y niños, que les proporciona   
placer, satisfacción y diversión..., es un medio del que disponen para experimentar cosas 
nuevas, para probar nuevas habilidades, para ejercitar y poner en acción habilidades 
propias...Permite, por tanto, desarrollar capacidades de toda clase, así como conocer 
cuáles son las características propias, las posibilidades y los límites personales (Guitart  
Aced, 2001: 7). 
 
                                       El juego proporciona placer, diversión, disfrute, actitud positiva hacia la vida y el 
aprendizaje...y si se presentan dificultades, su superación también resulta placentera. 
(Jiménez Frías,  y Escudero Ríos, 1996: 4 ). 
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                       Estas últimas ideas nos llevan a acercarnos al concepto de éxito con el que el niño y 
la niña viven el juego, y que repercute positivamente en la autoestima,  valoración positiva 
de sí mismo, con el consiguiente estímulo que supone para  la superación  de las 
dificultades, aliviando el sentido de  fracaso y  permitiendo la integración de todos y todas, 
sin frustraciones, fortaleciendo el propio autoconcepto, o imagen de sí mismo, porque si 
uno se equivoca, ha sido jugando, (Ortega, 1997: 19), con lo cual se mitigan los temores, y 
se favorece el equilibrio emocional, animándose en la superación de las propias 
limitaciones, o integrando éstas como parte del proceso en la conquista de la propia 
personalidad. Bruner llega a decir en este sentido que: “el juego proporciona placer, un gran 
placer. Incluso los obstáculos que con frecuencia establecemos en  el juego nos  
proporcionan un gran placer cuando logramos superarlos” (Bruner, 1984: 212). 
                      Otro aspecto que es necesario destacar es la aportación singular que ejerce el juego 
en la educación en valores. Juego y valores son términos relacionados, dependientes, pues a 
través del mismo, el niño y la niña, no sólo aprenden contenidos de tipo conceptual o 
procedimental, sino que interiorizan, valores, normas, actitudes, conductas y roles sociales. 
Los valores y las actitudes6 están en la base de las relaciones  entre  las  personas, las 
culturas, los pueblos, y  en  una  sociedad  multicultural, multiétnica, a la que se encaminan 
incluso nuestras pequeñas poblaciones rurales, se hace cada  vez  más  necesario impregnar  
la escuela de valores, pues como dice Guitart Aced (2002: 7): “es necesario su tratamiento 
desde edades tempranas, si queremos una sociedad comprometida con los valores 
democráticos de justicia, tolerancia, libertad y respeto”. 
                      Muchos conflictos escolares y sociales7 se evitarían desde esa cultura del respeto, y 
valoración de lo distinto, de lo que nos enriquece  y une cultural y personalmente. Para ello 
es clave la figura mediadora del maestro o maestra, cuyo rol describe  muy  bien Gutiérrez 
Fresneda (2001: 24) cuando expresa: 
 
                                                 
6
    Entendemos, como dice Guitart Aced (2002) que las actitudes son concreciones de los valores, y  ambas 
son factibles de educabilidad. Cada vez es más evidente que el ser humano tiene que formarse globalmente, y 
las actitudes y valores no pueden dejarse al azar.  
 
7
    Los tristes acontecimientos de Madrid (11 de marzo del 2004) de estos días en que escribimos, tal vez se 
hubieran evitado si  nuestra sociedad estuviera  impregnada de una cultura en torno a los valores de justicia, 
tolerancia, respeto,...paz. Unos valores que nuestra escuela tiene que replantearse. El juego popular tradicional  
puede ayudar a interiorizar estos valores desde edades tempranas. 
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                                           Desde el juego, el educador debe enseñar a vivir en sociedad, a que las relaciones 
interpersonales se basen en el respeto, la tolerancia, la justicia, la sinceridad, etc. Y a 
que éstas vayan acompañadas de la autoestima, la cooperación, la ayuda mutua, la 
autonomía personal, la amistad y la confianza. Dando lugar este conjunto de valores al 
logro de una adecuada y correcta forma de convivencia y a una sociedad más justa, 
democrática y solidaria  (Gutiérrez Fresneda,  2001: 24). 
 
 
         No vamos a  enturbiar, con comentarios innecesarios, estas últimas palabras, con las 
que nos identificamos.  Sólo añadir que estas ideas serían suficientes para justificar no sólo 
una propuesta didáctica, sino todo un programa educativo  basado en el juego. 
                     Desde esa perspectiva, de lo que significa el juego para el  desarrollo humano del niño 
y de la niña, se convierte también en un valioso instrumento de aprendizaje al servicio de la 
educación. Esta posibilidad  es la que  permite al educador utilizarlo como centro  de   
cualquier  aprendizaje,  sin   desvirtuar   el   valor  que  en  sí  mismo  encierra, integrándolo 
a través de unos objetivos educativos y didácticos, en la escuela. Por tanto, “jugar no es, ni 
mucho menos, una manera de llenar huecos” (Ginez Alcañiz, 1997: 15), exige una 
planificación y un conocimiento por parte del educador o de la educadora, de la 
potencialidad educativa y didáctica, de cada juego, siendo objeto de planificación 
pedagógica.  No se trata de dejar hacer, lo cual no se opone a la libertad que deben disfrutar 
los niños y las niñas  para divertirse, descubrir, crear, explorar..., aprender jugando.                 
                      Existe, por tanto,  una conexión estrecha entre jugar y aprender, y esa relación es lo 
que impulsa a numerosos maestros y maestras a considerarlo como instrumento 
privilegiado  de aprendizaje: 
 
                                        El profesor debe proporcionar contextos de juego, libre o dirigido en los que se 
responda a las necesidades de aprender de los niños...Mediante el juego aprende 
destrezas y descubre modelos del mundo en que ha nacido, desarrolla conceptos, 
conoce relaciones, discrimina, establece juicios, utiliza la imaginación, analiza y 
sintetiza hechos, formula opiniones... (Jiménez Frías,  y Escudero Ríos,  1996: 45). 
 
          Sin embargo “el interés natural del niño por el juego no siempre se ha sabido valorar 
adecuadamente, pese a ser aceptado y recomendado como elemento educativo de máxima 
importancia” (Muñoz Sandoval, 2001: 71). Ni siquiera se valora suficientemente en la 
escuela infantil donde “la actividad principal debería consistir en jugar” (Trigo Aza,  1994,  
I: 408).La misma autora sigue diciendo: “muchos maestros y maestras de educación infantil 
manifiestan que debieran jugar más con sus alumnos, pero que es muy cansado [...] me da 
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mucha tristeza, cuando entro en un aula de niños de estas edades, y las mesas y las sillas 
ocupan casi todo el espacio” (Ibídem.: 408). En el fondo, no termina de superarse la 
dicotomía entre juego y trabajo, utilizando éste para los momentos serios, y relegando aquel 
para el ocio y el recreo, o para cuando se concluyen las actividades importantes del 
maestro o maestra, con lo cual, los niños y niñas, sobre todo los más  lentos, no pueden 
disfrutar del placer que supone aprender jugando. 
           De esta manera, “el  juego se  utiliza como  recompensa,  pero  no se alcanza la 
integración  de aprendizaje-juego, al menos de manera consciente, y no se utilizan las 
posibilidades del juego” (Jiménez Frías y Escudero Ríos, 1996: 46). Esta dicotomía entre 
juego-trabajo, pese a ser reconocido teóricamente su valor, como muy bien expresan las 
autoras citadas, es lo que lleva a planteamientos equivocados. Así, “el trabajo se planifica y 
supervisa, el juego se improvisa, o se deja como actividad libre, para cuando los niños y 
niñas están más cansados, reservando el horario mejor  para las actividades serias” 
(Ibídem: 46), que en numerosas ocasiones consisten, tristemente, en rellenar fichas.    
          Sin embargo, pese a estas dificultades prácticas, se sigue valorando, a nivel teórico, 
como el mejor recurso para  el aprendizaje, tanto espontáneo como organizado, pues se 
acepta que en el niño y en la niña no existe diferencia entre el jugar y el aprender, de ahí la 
importancia que se le otorga en sí mismo y en relación a su función motivadora. Es más, a 
través del juego aprenden con una facilidad notablemente superior, debido a esta 
predisposición natural del niño y la niña por el juego. “La atención, la memoria y el 
ingenio, se agudizan en el juego, y todos los aprendizajes que el niño realiza cuando juega 
serán transferidos posteriormente a las situaciones no lúdicas” (Garaigordobil, 1990: 95).               
           De este modo, el juego se convierte en un medio poderoso de aprendizaje 
significativo,  dada su capacidad de transferencia, con toda su potencialidad educativa y 
didáctica. De ahí que sea vital e indispensable para el desarrollo humano, pues según la 
autora citada: “el juego no es sólo posibilidad de autoexpresión para el niño, sino también 
es lo más significativo de autodescubrimiento, de exploración y de experimentación” 
(Ibídem: 91). Estas posibilidades permiten que el niño y la niña construyan a partir de ellos 
sus propios aprendizajes, y vivencien conceptos que de otra manera no podrían aprehender.  
                      En este sentido, Piaget  entiende que la inteligencia es una forma de adaptación al 
entorno, y el juego es básicamente un medio de conocerlo, de aceptarlo, de modificarlo, de 
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construirlo: “adaptación inteligente, imitación y juego, son pues, las tres posibilidades 
nacidas del equilibrio estable entre la asimilación y la acomodación”(Piaget, 2000: 119). 
Así, el juego posibilita el paso al pensamiento inteligente, promueve la adaptación a la 
realidad y el desarrollo de las estructuras mentales; la acción del niño y la niña, en el juego, 
se convierte en pensamiento a través de la interiorización de la acción, y  el juego  en fuente 
de aprendizaje: “gran parte del conocimiento básico y muchas destrezas se desarrollan 
durante  las actividades lúdicas, a través de las cuales los niños aprenden mucho  
observando a los demás, practicando ellos mismos y por medio del juego exploratorio” 
(Garaigordobil, 1990: 53). 
                      Por su parte, Vigotsky concibe que el aprendizaje presupone una naturaleza social 
específica, siendo indispensable la función mediadora del maestro o persona competente; 
introduce para ello el concepto de  zona de desarrollo próximo. Dicha zona define aquellas 
funciones que todavía no han madurado, pero que se hallan en proceso de maduración:  
 
                                                         El juego crea una zona de desarrollo próximo en el niño. Durante el mismo, el niño 
está siempre por encima de su edad promedio, por encima de su conducta diaria; en el 




                     No es nuestro  objetivo contrastar las diferencias entre Piaget y Vigotsky sobre este 
aspecto. Entendemos, sin embargo, que las aportaciones de éste último nos hacen 
comprender mejor la actuación del maestro o maestra,  como potenciadores  de las 
posibilidades del niño y de la niña, sin necesidad de esperar demasiado e ir a remolque de 
los procesos evolutivos. Por el contrario: “el aprendizaje organizado se convierte  en 
desarrollo mental y pone en marcha una serie de procesos evolutivos que no podrían darse 
nunca al margen del aprendizaje” (Ibídem: 139), siendo esencial en este proceso el juego, 
pero no sólo como instrumento, como medio, sino el juego considerado en sí mismo por sus 
valores y potencialidad intrínseca.  
          Como dice Bruner (984: 219): “no dejemos que la escuela  cultive únicamente la 
espontaneidad del individuo”, es necesaria la figura  mediadora del adulto, que no ahoga las 
iniciativas del niño y de la niña, pero que sabe estimular y propiciar ambientes ricos, donde  
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puedan interaccionar y crecer, personal y socialmente, de forma cooperativa8, siendo el 
juego fuente de placer y de autoperfeccionamiento. Es decir, es necesaria la figura de un 
adulto,  que crea en el juego y esté dispuesto a dejarlo entrar en la casa o  en la escuela, 
facilitando el contexto, la estimulación y la posibilidad real de jugar, pues los niños, según  
afirma Moyles (1990: 111, en Trigo Aza, 1994, I: 412), para jugar bien tan sólo necesitan: 
 
• Compañeros de juego, espacios o áreas lúdicas, materiales de juego, 
tiempo para actuar y un juego que sea valorado por quienes tienen en su 
entorno. 
• Oportunidades para jugar en parejas, en pequeños grupos, juntos con otros 
y con adultos. 
• Tiempo para explorar a través del lenguaje lo que han hecho y cómo 
pueden describir la experiencia. 
• Tiempo para continuar lo que iniciaron. 
• Experiencias que amplíen y profundicen lo que ya conocen y lo que ya 
pueden hacer. 
• Estimulación y aliento para hacer y aprender más. 
• Oportunidades lúdicas planificadas y espontáneas. 
 
          Un maestro o maestra que verdaderamente conoce y valora la importancia del juego 
para el desarrollo infantil sabe adoptar el papel que en cada momento y contexto es 
necesario: observar, sugerir, proponer, dirigir..., jugar; sin caer en didactismos inútiles, ni 
llamando juego a lo que en realidad no lo es. 
 
2.2.  El maestro educador 
 
          “Lo que un niño es capaz de hacer hoy con ayuda de alguien, mañana podrá hacerlo 
por sí solo” (Vigotsky, 1996: 134). Este pensamiento de Vigotsky justifica, por sí mismo, la 
función pedagógica  del maestro o maestra como mediador significativo en el proceso de 
                                                 
8
    El aprendizaje cooperativo (Luque Sánchez De y  Ontoria Peña, 2004: 57-76), es más eficaz que el 
aprendizaje competitivo, y promueve al mismo tiempo el crecimiento personal y social del grupo. Desde la 
etapa de Educación Infantil pueden favorecerse las situaciones cooperativas de aprendizaje, siendo el juego el 
mejor medio para promover las conductas y los valores sociales. 
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aprendizaje del niño y de la niña, y confirma la naturaleza social de este proceso. Sin 
embargo esta ayuda que se ofrece desde la enseñanza, sabemos que no tiene efectos lineales 
ni automáticos. Pese a ello,  desde la perspectiva vigotskyana y según nos dice Onrubia 
(2002: 106-118 ), el maestro o la maestra podrá crear zonas de desarrollo próximo e 
intervenir en ellas, para lo que nos ofrece algunos criterios9 .“La ayuda del maestro, 
maestra, supondrá siempre que el reto es abordable para el alumno o alumna” (Ibídem: 
103). 
                      Sin embargo, para que la intervención del educador sea significativa, éste no puede 
convertirse en un mero técnico, que programa, observa, evalúa, o propone, sino que, ante 
todo, ha  de  ser un ser humano, cercano, que  sabe   crear  un  ambiente  afectivo  propicio,   
            estimulante, creativo, cargado de intencionalidad, y dispuesto a implicarse en el juego de 
manera entusiasta. 
                      El maestro o maestra que goza con los niños, transmite entusiasmo e interés por la 
tarea y por el aprendizaje. Es sabido por todos, que las niñas y los niños pequeños, 
aprenden más por imitación, que  por razonamiento. Para ellos y ellas la figura de su 
maestro o maestra es clave: “los niños con una relación cercana y positiva, se sentirán con 
más seguridad para explorar y superar las dificultades del aprendizaje, así como para 
establecer relaciones con sus iguales” (Cantón Duarte y Cortés Arboleda, 2000: 39). Como   
dice Ortega (1997: 31): “saber muchas  teorías, y no saber hacer pedagógica y 
didácticamente,  no tiene sentido en educación”.  
                      De ahí que consideremos fundamental, para una propuesta educativa basada en el 
juego, la función del maestro o maestra. De este saber hacer va a depender, en gran parte, 
su éxito, el de los niños y niñas, o su fracaso. “Es necesario una planificación y 
organización previa si se quieren conseguir todas las metas propuestas, así como una 
disposición personal de implicación afectiva y vivencial entusiasta que invite a los niños a 
vivir los juegos” (Muñoz Sandoval,  2001: 73). 
                      El clima motivacional de clase desempeña, por tanto, un papel fundamental, y en su 
creación, son imprescindibles las actitudes personales y profesionales del maestro o 
maestra, que sabe conectar con  los intereses de los niños y niñas, proponer actividades 
                                                 
9
    Remitimos directamente a la lectura de este tema: “Enseñar: crear zonas de desarrollo próximo e intervenir 
en ellas” (Onrubia,  2002: 101-124, en Coll y otros: 2002 ), que consideramos muy importante,  su síntesis 
traicionaría la profundidad de matices y sugerencias prácticas que en él  se ofrecen. 
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participativas y crear una atmósfera de seguridad y afecto. “Su tarea motivadora es esencial 
desde los primeros años de la escolaridad” (Alonso Tapia: 1997), constituyendo una de sus 
funciones esenciales, para que se produzca un verdadero aprendizaje significativo. A través 
del juego el niño y la niña, consiguen la mayores cotas de automotivación,  pero es 
necesaria, también, la implicación del adulto, que sabe jugar con ellos. 
                      Esta actitud entusiasta conlleva, en primer lugar, a que el maestro o maestra, crea en 
las posibilidades del juego, que su intervención nunca  reste protagonismo al juego del niño 
y de la niña y, como expresa Guitart Aced, (2001: 15):  “no intentará vender como juego las 
actividades escolares que no lo son”. De  ahí  la  complejidad y relevancia de la tarea y 
figura del maestro educador. Entre sus funciones  Gutiérrez Fresneda, señala las siguientes: 
                          
                           
                         Establecer pautas de conducta, motivar a los educandos, mantener relaciones 
positivas con todos, crear un clima de confianza y espontaneidad, prestar atención a la 
evolución de los integrantes, facilitar la participación y la cooperación, favorecer la 
creatividad, expresividad, seguridad y aceptación entre todos (Gutiérrez Fresneda,  
2001: 22 ). 
 
 
         Por su parte,  Trigo Aza (1994, I: 413) nos habla de las distintas funciones  del 
educador en relación al tipo de juego que se realice, libre, semidirigido u orientado, o 
dirigido, destacando en cada situación la necesidad de un adulto cercano al niño: 
 
 
     
RESUMEN  DE  LAS  FUNCIONES  DEL  EDUCADOR  EN  UN  GRUPO  DE  JUEGO 
                    
               TIPO DE JUEGO                                                            FUNCIÓN DEL EDUCADOR 
             
            Juego libre                                                         Observa 
            Juego orientado                                                 Sugiere y propone cambios 
            Juego dirigido                                                   Enseña nuevos modos de juego 
 
Cuadro 5:  tomado de Trigo Aza,  (1994,  I: 415). 
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          Las diversas funciones pueden unificarse en una sesión de juego, considerando 
esencial que el adulto “sepa jugar” con los niños y niñas, sin restarles protagonismo,  sin 
desvirtuar las características esenciales del juego, desde una actitud cercana, que ofrezca 
seguridad al grupo y propicie los estímulos necesarios. Así mismo, Bruner se refiere a esta 
cercanía diciendo:  
 
              No de un adulto que mira por encima del hombro al niño, intentando dirigir su 
actividad, sino de alguien que estuviera cerca del niño, que le asegurara un ambiente 
estable y al mismo tiempo le diera una seguridad, y una información en el momento en 
que éste la necesitara  (Bruner, 1984: 217). 
 
                    
                      El pensamiento anterior nos lleva a reflexionar sobre las características de la persona 
del educador. Entre ellas, según Gutiérrez Fresneda, habría que destacar :  
 
                                                Sociabilidad,  capacidad   de   comunicación,  optimismo,   paciencia,   sinceridad,  
                                                   capacidad de escucha y situarse en el punto de vista ajeno, interés por los demás, 




           Junto a estas notas humanas, el educador  no debe perder de vista sus funciones de 
orientador y guía, contribuyendo al desarrollo de la personalidad global del niño y de la 
niña, ejerciendo, de este modo, una mediación significativa en el proceso educativo.   
Ortega (1997: 21) asegura: “un adulto que verdaderamente quiera y sepa jugar, es un 
compañero ideal. Esto permite al educador pensar en el escenario lúdico como un posible 
escenario pedagógico”  
 
2.3. El juego en el currículum de la Educación Infantil 
 
 
          “La educación del niño debe estar encaminada a desarrollar la personalidad, las 
aptitudes y la capacidad mental y física del niño hasta el máximo de sus posibilidades”     
(art. 29, Convención sobre los derechos del niño, 20-11-1989). Estos derechos  son 
recogidos por la legislación educativa reciente, así se dice: “El objetivo primordial de la 
Educación Infantil es estimular el desarrollo de todas las capacidades físicas, afectivas, 
intelectuales, y sociales” (Diseño Curricular Base de Educación  Infantil, 1989: 71). Un  
objetivo que, según se vio en el Capítulo I,  aparece en toda la legislación posterior como 
                                                                                                       Tesis doctoral. Capítulo II. 
 65 
prioritario en la educación, como lo recoge también  la  andaluza: “La Educación Infantil 
tiene como finalidad básica contribuir al desarrollo físico, intelectual, afectivo, social y 
moral de los niños y niñas (Decreto 107/1992,de 9 de Junio, B.O.J.A., 20/6/92). 
          Para conseguir estos objetivos se recomienda como uno de los elementos educativos 
de máxima importancia el juego. Esto es así porque, el juego responde, sin lugar a dudas, a 
las necesidades del niño y de la niña, convirtiéndose en un medio de aprendizaje 
espontáneo y de educación privilegiado, siendo vital para el desarrollo infantil: 
   
                            Es imprescindible destacar la importancia del juego como la actividad propia de 
esta etapa. En el juego se aúnan, por una parte, un fuerte carácter motivador, y por otra, 
importantes posibilidades para que el niño y la niña establezcan relaciones significativas 
y el profesorado organice contenidos diversos, siempre con carácter global, referidos 
sobre todo a los procedimientos y experiencias. Se evitará la falsa dicotomía entre juego y 
trabajo escolar  ( Anexo Real Decreto 1330/1991, de 6 de Septiembre ). 
 
 
                             En la Educación Infantil, la actividad lúdica tiene un papel especialmente 
relevante. El juego es una actividad natural en estas edades, constituyendo un importante 
motor de desarrollo, tanto en sus aspectos emocionales, como intelectuales y sociales. El 
juego favorece la elaboración y desarrollo de las estructuras de conocimiento y sus 
esquemas de relación. Resulta ser un instrumento fundamental que los niños utilizan 
como cauce de relación con el entorno, para conocer y aprehender la realidad tanto física 
como social (Anexo, Decreto 107/ 1992, de 9 de junio, B.O.J.A., 20/6/92).  
 
 
          Entre los objetivos de la etapa se destaca, en relación con este aspecto, el siguiente: 
 
 
                  (f)   Desarrollar la capacidad de representar de forma personal y creativa distintos 
aspectos de la realidad vivida o imaginada, y expresarlo mediante las posibilidades 
simbólicas que ofrecen el juego y otras formas de representación y expresión habituales 
(Ibídem.: 3.968).  
 
         Queda claro que ambas legislaciones, nacional10 y autonómica, recogen los valores 
del juego, vistos  anteriormente, y con los que se identifican los pedagogos y pedagogas 
estudiados. Resulta desconsolador, como a pesar de ser altamente consideradas sus 
virtualidades educativas y didácticas, que en la práctica se siga con ambigüedades, y no se 
le otorgue el lugar destacado que merece, permaneciendo la dicotomía entre juego y 
trabajo. Sin embargo, en la legislación actual, se apoya y recomienda como recurso 
                                                 
10
   La Ley Orgánica 10/2002 de 23 de diciembre de  Calidad de la Educación, considera, también, el juego 
entre los aspectos relevantes de la metodología para estas edades (Art. 13, 2 ). 
 
                                                                                                       Tesis doctoral. Capítulo II. 
 66 
fundamental e indispensable para acceder a la globalidad11 de la persona, al mismo tiempo 
que permite organizar los aprendizajes desde un enfoque globalizador, procurando que sean 
significativos, ajustando nuestra enseñanza a la naturaleza activa del niño y de la niña, a su 
forma de aprender, y a las posibilidades de cada cual.  
          Como queda dicho, cualquier capacidad se desarrolla de forma más eficaz a través 
del juego. Por medio de él, se entrenan en la adquisición de habilidades cada vez más 
complejas fijando hábitos anteriores; esto, unido a su capacidad de transferencia, lo 
convierte en un instrumento privilegiado al servicio de la Educación Integral, así como, en 
un recurso didáctico que permite mantener la motivación y el interés, evitar el fracaso y las 
frustraciones, y desarrollar actitudes positivas hacia el aprendizaje. Por otra parte, les 
permite reconstruir y resolver  sus conflictos y vivencias, influyendo positivamente en el 
desarrollo equilibrado de su personalidad.  
          Queremos terminar este apartado con las palabras de Pugmire-Soy, experta pedagoga 
de U.S.A.,  con las que nos identificamos: “El juego es tan necesario para el pleno 
desarrollo del cuerpo, el intelecto y la personalidad del niño como son la comida, la 
vivienda, el vestido, el aire fresco, el ejercicio, el descanso y la prevención de 
enfermedades y accidentes, para su existencia afectiva y prolongada como ser humano” 
(Pugmire-Stoy, 1996: 19 ). 
           Si  creemos realmente en el juego buscaremos, sin duda, su lugar en la Escuela 









                                                 
11
   Se considera el término en su doble acepción: referido a las distintas dimensiones de la persona en su 
totalidad.  Como forma de acercarnos al conocimiento,  contemplando sus múltiples interrelaciones y, por 
tanto, la necesidad de aunar perspectivas. 
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3.  EL JUEGO POPULAR TRADICIONAL  EN LA ESCUELA INFANTIL  
 
 
                                                                            
                                                                          Los   juegos   populares   y   tradicionales   son  fruto  de la 
                                                                     sabiduría de  un pueblo  (Granda,  Domínguez,  y ElQuariachi,  
                                                                     1999: 48). 
 
 
3.1.  Valor educativo y didáctico del juego popular tradicional  
 
 
        Los valores que en sí mismo encierra el juego popular tradicional y  que sintetiza   
muy bien Trigueros Cervantes en su estudio, del que extraemos el párrafo siguiente, 
justifican  el interés en los últimos años por ellos: 
                                        
                                    Los juegos tradicionales dentro de una sociedad cumplen una función de enculturación, 
conservar y transmitir los valores profundos de la cultura popular, proporcionan una 
actividad motriz acorde con las características de sus participantes, propician y facilitan 
las relaciones sociales entre los miembros de una misma generación y entre las diferentes 
generaciones, y ayudan a conservar tradiciones de transmisión oral y el patrimonio 
lúdico; por todo ello consideramos que tienen un gran valor en sí mismos, existiendo la 
necesidad de fomentar, promocionar y consolidar estas actividades propias que 
conforman nuestro acervo cultural  (Trigueros Cervantes, 2000: 115). 
 
          Su enorme potencial educativo  comienza a reconocerse. Por su parte, Ginez Alcañiz  
nos dice: 
                     El niño encuentra el ardiente deseo de ser mayor  y trata de  realizar este deseo sobre 
todo mediante la realización de juegos populares. Olvidados e incomprendidos durante 
mucho tiempo, los juegos han ido adquiriendo, poco a poco, el papel fundamental que 
hoy ocupan en la formación y en el desarrollo de la infancia en vistas a su plena 
realización como personas  (Ginez Alcañiz, 1997: 10). 
 
          El autor citado  considera el juego popular como instrumento privilegiado para el 
desarrollo de todas las capacidades del niño y de la niña; en este sentido coincide con 
Granda Vera, Domínguez Saura y ElQuarachi Anán (1999: 49), quienes además de 
reconocer en el juego popular tradicional los valores propios de todo juego, consideran 
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            - Facilitan y estimulan la sociabilidad de los niños y niñas.  
            - Son un elemento de integración social. 
            - Posibilitan el conocimiento de uno mismo y de los demás. 
            - Son elementos de transmisión cultural. 
            - Desarrollan la cooperación. 
            - Fomentan experiencias de solidaridad. 
            - Potencian la vivencia estimulante de la riqueza de la diferencia. 
            - Propician el conocimiento, aceptación y riqueza del otro. 
            
          Sólo por los valores sociales y culturales que permiten vivenciar, quedan 
suficientemente justificados para ser introducidos en la escuela, pues como dice también 
Marín, (1995: 21, en Granda Vera, Domínguez Saura y ElQuarachi Anán,  1999: 48):  “son 
una escuela de convivencia”. Por nuestra parte,  en las experiencias llevadas a cabo, por 
medio de la programación de días especiales, jornadas culturales o a través de los talleres 
de juego en distintos contextos, llegamos a las  conclusiones siguientes : 
 
           - Nos facilitan el conocimiento del niño, sus intereses, actitudes, comportamientos... 
           - Ayudan a la integración y socialización, favoreciendo la  intercomunicación   y  la 
superación del egocentrismo. 
           - Favorecen el desarrollo y conocimiento del lenguaje. 
           - Fomentan valores humanos como la solidaridad y la cooperación. 
           - Favorecen la creatividad, la imaginación y el pensamiento divergente. 
           - Contribuyen al desarrollo de la autorregulación de la conducta.  
           - Favorecen la expresión espontánea y la liberación de conflictos... (Muñoz 
Sandoval, 2001: 72). 
 
          En una sociedad multicultural como es la nuestra, recuperar y utilizar los juegos 
populares tradicionales en la escuela supone cultivar aquellos valores que nos unen y 
enriquecen, potenciando actitudes de respeto, y convivencia pacífica y solidaria,  que no se 
contradicen con los objetivos educativos que Trigo Aza  recuerda:  
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           - Permiten conocer mejor la cultura propia y por ello valorarla 
           - Conllevan la autoestima hacia lo propio 
           - Contribuyen a relacionarse con otras personas...(Trigo Aza,  1994,  II:  27) . 
 
          Como también  afirma la  autora,  “desarrollan el factor comunicación, desarrollo 
cognitivo, habilidad motriz, conocimiento y dominio del espacio...” (Ibídem: 50).  Sólo por 
estos motivos  sigue diciendo,  y nosotros lo suscribimos valdría la pena introducirlos en la 
escuela. Más adelante dice que el juego debe ser entendido como un estilo de educación 
(op. cit.: 344). En  el juego popular tradicional se sintetizan y vivencian las características 
que hacen que el jugar se convierta en  un placer y en una fuente de  aprendizaje. 
          En la actualidad se admite y valora la importancia del juego en el desarrollo del niño y 
de la niña, su función motivadora en los aprendizajes. Este aspecto tratado en el apartado 
anterior referido al juego en general, y que según se vio presentaba algunas contradicciones 
en su aplicación   práctica  en  la  escuela,  vuelve   de  nuevo a   aparecer  referido al juego  
popular tradicional:  “la escuela es el mejor lugar para dar a conocer a todos los ciudadanos   
el patrimonio cultural de nuestros antepasados. Y no sólo darlo a conocer, sino respetarlo y 
revivirlo”(Trigo Aza,1994, II: 24). “Estos juegos, al utilizarse como instrumento 
pedagógico, desarrollan una experiencia vital en el proceso de maduración  y comunicación 
con los otros” (Granda Vera, Domínguez Saura, y ElQuarachi Anán,  1999: 50). Sin 
embargo, su valoración teórica por los expertos, está lejos de la realidad cotidiana del aula. 
Su inclusión en la  escuela se encuentra limitada, utilizándose en ocasiones puntuales, sin 
ser objeto de tratamiento pedagógico en la mayoría de las situaciones. Así lo expresa 
Trigueros: “En numerosas ocasiones hemos defendido el juego tradicional como un 
contenido educativo,  dentro de la escuela en general y del área de Educación Física en 
particular” (Trigueros Cervantes, 2000: 592). Pero como  dice, también, refiriéndose a este 
tipo juegos: 
 
   Se tiene una visión exclusiva de contenido procedimental  y actitudinal dejando al 
margen los posibles aprendizajes conceptuales. Pero además, cuando se utiliza, no suele 
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          Unido a este tratamiento reduccionista en la escuela, se encuentra “la consideración 
social y familiar12 que existe en torno al juego tradicional que hace que continuamente se 
tenga   que   justificar   su   utilización   en   las   clases” (op. cit.: 285).  A estas dificultades  
prácticas  en las aulas debemos  unir  que  los  juegos populares tradicionales tienen que 
competir con una sociedad altamente tecnificada, donde la electrónica, y la telemática  lo 
invaden todo y ocupan el tiempo del niño y de la niña, con el consiguiente perjuicio en el 
desarrollo de valores sociales, que ello conlleva, y la imposición de valores  de los modelos 
televisivos:          
      Actualmente  pocos  son  los  niños  que  al  salir  del  colegio se quedan a jugar en la 
 calle, pues  rápidamente  empieza  el  programa  infantil  de  televisión, y a él sacrifican 
su tiempo  de  juego. Al finalizar este programa, ya no pueden salir y el tiempo que les 
queda lo  dedican  a jugar en casa con sofisticados juguetes que no le incitan al 
movimiento, ni al desarrollo  de  la  imaginación. Como  por  otra  parte, son juegos 
individualistas, tampoco fomentan la amistad, ni la relación con los demás (Morales 
Serrano y  otros, 1990: 12).  
 
           Contrarrestar esta influencia desde la escuela resulta difícil, más aún desde un 
planteamiento pedagógico global, o interdisciplinar, que requiere la planificación conjunta 
del grupo de maestros y maestras.  Pese a todo, los  intentos  que se  realizan demuestran  la  
potencialidad educativa y didáctica  de los mismos.  El olvido, durante tiempo, del que han  
sido objeto, no debe impedir su recuperación, si desde la escuela estamos convencidos de 
su valor  pues, sin duda, responden a las necesidades  del niño y de la niña, como lo 
demuestran las  experiencias llevadas a cabo: 
 
                - Permiten motivar y mantener el interés del niño sin gran esfuerzo. 
                - Despiertan actitudes positivas tanto hacia los compañeros como hacia el 
aprendizaje. 
                - Permiten adecuar el contexto de aprendizaje a los intereses y necesidades de los 
niños. 
                - Permiten ensayar nuevas conductas y ejercitar destrezas. 
                - Ayudan a no olvidar, o a recuperar algunos aspectos de nuestra tradición 
cultural... (Muñoz Sandoval,  2001: 73). 
 
                                                 
12
    Esta consideración negativa se extiende a cualquier planteamiento global  en torno al juego, no sólo entre 
los padres, sino tristemente también, entre bastantes profesionales de la educación, aunque todos  lo 
reconozcan a nivel teórico. 
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          Tenemos en nuestra cultura  infinidad de juegos, a través de los cuales, como nos 
dice también Ortiz Molina y Altozano Foradada (2002: 20), podemos ayudar al niño y a la 
niña a conocer su propio cuerpo, a vivenciar conceptos espacio-temporales, a trabajar 
contrastes, matices,  el ritmo musical, el lenguaje... y, como dicen las autoras, (Ibídem: 21), 
a través de estos juegos se pueden trabajar aspectos fundamentales de la Educación Infantil: 
 
 - Esquemas motores, de equilibrio, de autocontrol postural. 
 - Esquemas lingüísticos, con la repetición de trabalenguas. 
 - Esquemas de socialización (en compañía, cogidos de la mano adoptando roles 
de ganador y perdedor. 
 - Esquemas afectivos (búsqueda de personas y objetos perdidos). 
 - Esquemas perceptivos  (colores, tamaños, distancias). 
 - Esquemas rítmicos (tiempo).  
 
        Por otra parte, los juegos populares tradicionales “cumplen una función social de 
enculturación, y socialización” (Trigueros Cervantes, 2000: 409). Son pues muchas las 
razones existentes para recuperar estos juegos y trabajarlos desde la escuela: 
 
                         Queremos que la  escuela recupere el  juego tradicional para  que los ciudadanos del  
                    Siglo  XXI  no  olviden  su  historia  lúdica,  no olviden  sus  momentos de  juego, y así  
                   apoyándose en su cultura puedan abrirse a los otros  y a lo desconocido, sin  miedos, sin 
                   desconfianza, aceptando los riesgos, tolerando las otras culturas y no queriendo imponer  
                   la nuestra, simplemente compartiendo. Es la gran esperanza de futuro y al mismo tiempo 
                   la gran responsabilidad que algunos parecen haber olvidado (Trigo Aza,1994, II: 16). 
 
 
         Sólo nos queda añadir, después de  estas ideas, que nos identificamos con ellas. Su 
introducción en la escuela exige un cambio de mentalidad y una forma nueva de entenderla, 
donde el educar se anteponga a “atiborrar la mente”, y el aprender,  al “hacer muchas 
cosas” sin sentido. Para todo esto se necesita una planificación, que partiendo de una 
recopilación y estudio de los juegos populares tradicionales de una zona, éstos  sean objeto 
de un  tratamiento didáctico que responda a unas intencionalidades educativas, y los niños y 
las niñas puedan descubrirlos y “vivirlos” con la participación entusiasta del maestro o la 
maestra  que  cree  en ellos, y los valora como contenido, síntesis de historia, de cultura y 
de valores; como instrumento o recurso para el desarrollo de capacidades, habilidades y 
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destreza; y en sí mismos, por los valores lúdicos y festivos que permiten vivenciar...,  por el 
placer de jugar. Todo un reto en las circunstancias actuales, pero atrayente. “Padres, 
maestros y educadores debemos aprovechar las oportunidades que nos brindan los juegos y 
canciones populares para facilitar el aprendizaje de nuestros hijos y alumnos” (Ortiz Molina 
y Altozano Foradada, 2002: 19),  para no olvidar el riquísimo acervo cultural del que 
procedemos. 
          Queremos terminar este apartado con palabras de Lavega Burgués (2000: 38), que 
complementan y refuerzan  las ideas anteriores: “Desde siempre, el juego ha sido una 
excelente manera de aprender. Según la época la cultura y las circunstancias del momento, 
generalmente los principales valores actitudes y normas se aprenden y se enseñan jugando”. 
Todas estas razones justifican su presencia en el curriculum.  
 
 
3.2.  El juego popular tradicional en el currículum de la Educación Infantil 
 
 
         El  juego, según se vio, aparece claramente tratado en la legislación educativa, tanto 
desde los objetivos de la Educación Infantil, como desde la propuesta metodológica. Sin 
embargo, directamente  aparecen menos referencias explícitas en relación  al juego popular 
tradicional, aunque desde el planteamiento general de la L.O.G.S.E. se contemple 
ampliamente la cultura de la comunidad. Si tenemos en cuenta que estos juegos forman 
parte de esa cultura, implícitamente se están valorando, pero además aparece el tema con  
suficiente claridad y, sobre todo, desde los valores que se pretenden potenciar en el marco 
legislativo actual, a los que estos juegos responden como se ha visto: 
 
                                La   Educación   Infantil,  que   comprenderá   hasta   los  seis   años,  contribuirá   al  
                                  desarrollo físico, intelectual,  afectivo,  social  y  moral  de los niños  (L.O.G.S.E., art. 7, 
1). 
  
                                      En  la  educación  Preescolar  se  atenderá  al  desarrollo  del  movimiento,  al  control  
                                  corporal, a las primeras manifestaciones de la comunicación  y del lenguaje, a las pautas  
                                  elementales de convivencia y relación y al descubrimiento del entorno inmediato 
                                 (L.O.C.E., art.10, 5). 
 
                                      La  finalidad  de  la  Educación  Infantil  es  el  desarrollo  físico, intelectual, afectivo,  
                                  social y moral de los niños  (L.O.C.E., Art. 12, 1). 
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                                  Estas capacidades básicas a las que se refieren ambas leyes, tendrán que desarrollarse 
teniendo en cuenta los principios metodológicos más adecuados para estas edades. Dichas 
leyes consideran como más adecuados “las experiencias, las actividades, y  el juego, 
aplicados en un ambiente de afecto y confianza” (Ibídem: art.7, 5;  art.13, 2). 
        La legislación andaluza, en las orientaciones metodológicas para la etapa, (Decreto 
107/1992, 9/6) subraya la necesidad de dotar de un carácter lúdico cualquier actividad que 
se realice en el aula, evitando la falsa dicotomía entre juego y trabajo, y posibilitando el 
juego autónomo de los alumnos. 
                  Se considera, por tanto, el valor educativo que tiene el juego en sí mismo, así como su 
carácter  instrumental al servicio del aprendizaje, según quedó expresado en el apartado 
anterior, recogiéndose en los documentos básicos de nuestro actual Sistema Educativo13. 
Pero no sólo, como vimos, referido al juego en general, sino en concreto en relación con las 
manifestaciones de la cultura popular, entre las que se encuentran los juegos  populares 
tradicionales. Así, entre los objetivos generales de la Educación Infantil se dice: 
 
   Conocer algunas de las características culturales propias de la comunidad a la que 
pertenece  (costumbres, folklore, tradiciones),  manifestando  una  actitud  de  respeto  y 
curiosidad hacia las mismas  (Diseño Curricular Base, Educación Infantil, 1989:  83 ). 
 
  
           Este objetivo general se concreta a través de los objetivos de las diferentes  Áreas de 
Experiencia. Pero quizá lo que más nos interese sea su concreción en la legislación 
andaluza. Siguiendo el currículo de la Educación Infantil en Andalucía (Decreto 107/ 1992, 
de 9 de Junio, B.O.J.A., 20/6/92), observamos  que  son varios los objetivos que, directa o 
indirectamente, aluden al tema, mereciendo destacar el siguiente por conectar más 
específicamente con  nuestros  propósitos: 
 
                                            j) Participar y conocer algunas de las manifestaciones culturales y artísticas de su  
                                   entorno,  y  desarrollar  una  actitud  de  interés y aprecio hacia la cultura andaluza  y de  
                                   valoración y respeto hacia la pluralidad cultural (p. 3.973). 
 
              
                                                 
13
    La investigación se inicia en unos momentos en los que se está elaborando una nueva Ley de Educación. 
En los momentos en que se redacta este informe en Andalucía, pese a que se aprueba la Ley de Calidad de la 
Educación  (10/2002 de 23/12), sigue vigente el Decreto 107/1992 de 9/6 de Educación Infantil.  
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                   De esta manera, se anima a favorecer la participación de los niños y niñas en las 
manifestaciones artística y culturales propias de su comunidad, para que conociéndolas, 
aprendan  a  valorar  sus raíces culturales y se identifiquen con ellas, dentro del respeto 
hacia cualquier cultura, aspecto importante para la convivencia democrática en una 
sociedad cada vez más plural, y donde los valores sociales y de convivencia deben 
cultivarse de manera especial. 
                   Como ocurre con el Diseño Curricular Base, este objetivo se concreta y enriquece a 
través de los contenidos de los diferentes ámbitos de conocimientos y experiencias. Entre 
ellos  los aspectos referidos, al de Medio Físico y Social y al de Comunicación y 
Representación, aparecen de forma explícita : 
 
                                       Cualquier  interacción  con  el medio  se realiza dentro del mundo cultural y  por lo   
                                  tanto,  al mismo tiempo  que se  profundiza  en  el conocimiento de aquel  se pueden ir  
                                  conociendo las convenciones sociales y las formas culturales  (p. 3.978). 
 
                                       ...los  niños  irán desarrollando  sus  propios  procedimientos  para  intervenir  en las  
                                  relaciones sociales, su propia  interpretación  de la vida social  y de la cultura  en la que 
                                  vive y también sentimientos de pertenencia y valoración hacia ellas (p. 3.979). 
        
                                        ...también   favorecerá  el  afianzamiento  de   los  sentimientos  de  pertenencia   y  
                                   valoración   como  miembro  activo  de  la  propia  comunidad   y  el   aprecio  por  las  
                                   peculiaridades y formas de expresión de la cultura andaluza (p. 3.979). 
 
                                         ...la experiencia lúdica  es un  marco idóneo para que vayan utilizando sus recursos  
                                    expresivos sonoros en distintos contextos y situaciones y con distintas intenciones...  
                                    (p. 3.982). 
 
                                  Además   conviene  ofrecer  a  los   niños  y  niñas  el  contacto  y   la  participación,  
                                    individual  o grupal, en producciones sonoras y musicales tradicionales, sobre todo en  
                                    las canciones, juegos rítmicos y danzas infantiles propias de la comunidad andaluza  
                                    (p. 3.983). 
 
 
                   Si como ya vimos, entre otros rasgos, el juego popular tradicional forma parte del 
acervo cultural de un pueblo, su presencia  en la escuela a través del currículum, queda 
suficientemente justificada. Más aún si tenemos en cuenta el carácter abierto y  flexible  del 
mismo, que  permite  su  adaptación  en función de los diferentes contextos y situaciones 
educativas, favoreciendo la apertura de la escuela a la comunidad, e integrando los valores 
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3.3.  El juego popular tradicional y la apertura de la escuela a la comunidad 
 
          Pese a lo paradójico que pueda resultar en la sociedad postmoderna14 hablar de 
juego popular tradicional, asistimos a un redescubrimiento de lo popular, de lo genuino, de 
lo propio. Trigo Aza (1994, I: 349) refiriéndose a la necesidad de recuperar estas 
tradiciones, dice al respecto: “enseñemos a la gente  a  jugar y estaremos haciendo 
ciudadanos más felices y más consecuentes con las perspectivas de un nuevo milenio”.  
          El deseo de recuperar nuestras señas de identidad,  de encontrarnos con nuestras 
raíces culturales se observa en múltiples manifestaciones y, entre ellas, en el resurgir de los 
juegos  populares  tradicionales. Como afirma Ginez Alcañiz (1997: 10): “Olvidados 
durante años,  comienzan a ser rescatados del olvido” y a ser valorados, según el interés 
más  reciente por su recuperación. Las nuevas publicaciones que van apareciendo (Quiroga 
Cantero: 2002; A.A.V.V.: 2003; Sánchez Guerrero: 2004...), lo demuestran.  
          Este interés por ellos estuvo reducido en años anteriores a la curiosidad investigadora 
de unos cuantos estudiosos, preocupados por su origen e historia, principalmente: “en el 
Repertorio pretendo ofrecer fuentes para la elaboración de una historia de los juegos, a la 
vez que un aspecto temático de la literatura hispánica  exponiendo la documentación 
reunida.” (Pelegrín, 1998: 16). Aquí podríamos situar la amplia lista de autores que ella 
recoge de antiguas y modernas fuentes. 
          Este objetivo tan importante no es sin embargo el más generalizado. La  curiosidad 
actual se une,  más   bien, al interés por recuperar la  cultura propia. Esta es la razón que ha 
movido a algunos a realizar recopilaciones de los juegos de su comunidad o comarca; un 
ejemplo de este resurgir es la literatura15 que aparece en torno al tema. Cada vez son más 
los pueblos y comunidades que recopilan sus propios juegos, pese a la dificultad que 
supone  saber si un juego es autóctono, específico de esa zona, o por el contrario no lo es.  
Dados   los    flujos   migratorios   que   se   producen   continuamente, las manifestaciones 
culturales se contaminan unas de otras,  en ese devenir de los pueblo, sin embargo, estos 
                                                 
14
    Entendiendo este término en el sentido de sociedad superdesarrollada, donde priman la globalización de 
la economía de mercado, la globalización de los sistemas de información, las confederaciones de estados, el 




   Rara es la comunidad española, o incluso pueblo, que no muestra interés por recuperar la cultura popular 
propia. Un rastreo por Internet es suficiente para comprobar la creciente “literatura” al respecto. 
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juegos se recogen muchas veces como “las formas más jugadas” (Ginez Alcañiz: 1997) de 
esa comunidad.  
          No sólo en España aparece ese interés, sino que,  según recoge Lavega Burgués 
(2000: 90-91), existen diversas instituciones europeas,   que han surgido con el deseo de 
difundir sus experiencias en torno a los juegos y deportes populares y tradicionales, 
celebrando encuentros internacionales que despiertan el interés por ellos.  
          Entre las causas del olvido que han sufrido los juegos populares tradicionales, se 
encuentran, según  Trigo Aza (1994, I.: 362), el afán utilitarista de nuestra sociedad 
postmoderna, sus valores de desarrollo y consumo incontrolado, donde se reglamenta hasta 
el sentido lúdico y festivo,  ahogando la creatividad, la fantasía y libertad de las 
manifestaciones lúdicas populares. Sin embargo como nos dice la autora citada: 
                            
                       Solamente unas personas que mantienen viva la capacidad de jugar, de soñar, de 
sentir, de vivir, pueden producir en consonancia con las necesidades  de progreso de 
sus países. Pero  de los sujetos paupérrimos, sin ansia, sin ilusiones, sin ganas ni 
siquiera de una diversión lúdica, no se puede esperar que pongan  lo mejor  de sí 
mismos para trabajar en la mejora de la condición humana (Ibídem: 364). 
 
 
          Este afán utilitarista influye en el retroceso de los juegos y deportes populares 
tradicionales, en favor de los deportes de masas que mueven grandes sumas de dinero, 
ahogando el sentido de lo lúdico.16 Así se expresa la autora:  
 
                                        Toda actividad motriz se ha explotado, reglamentado, tecnificado, para  convertirla 
en deporte. Casi nadie juega por jugar, excepto los muy pequeños, casi nadie por 
divertirse, por recrearse, por pasarlo bien; el deporte se ha introducido de tal manera en 




           Por otra parte, el avance  tecnológico del  juguete viene a sustituir no sólo las 
relaciones   de  juego,  sino  los  gustos  e  intereses  de  los niños y niñas. Cada vez más, se  
eligen los  juguetes en función de los modelos más sofisticados, de los anuncios televisivos, 
ahogando la creatividad desde edades tempranas. “El juguete lo hace todo”; al niño y a la 
                                                 
16
   Trigo Aza (1994,  I.: 365-368) nos acerca a la diferenciación entre los conceptos juego-juegos- deporte y 
las características humanas que implican su práctica. Distingue el concepto de lo lúdico como un aspecto 
esencial de la conducta humana que se pierde, ahogado, por las paradojas de la sociedad del progreso,  por lo 
que se hace necesaria su reivindicación.  
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niña se le priva del gozo de la imaginación, no necesita pensar lo que puede  hacer con su 
juguete. 
          Las calles y plazas tranquilas, de antaño, ya no pueden ser lugar de juego; los coches 
lo invaden todo...A esta escasez de espacios abiertos, donde los niños y niñas puedan jugar 
sin riesgos, se une la reducción del número de miembros en la familia y la reducción 
espacial de las viviendas, el pluriempleo... y los papás y mamás llegan muy cansados del 
trabajo, no les queda tiempo para jugar con sus hijos e hijas. Trigo Aza  (1994) lo expresa 
así: 
 
                          Al final de la jornada escolar.. la calle era antes el reino de los niños.. pero ahora... la 
casa resulta demasiado pequeña para sus ansias de libertad, las brutales tareas escolares 
no le dejan tiempo, sus ocupados y cansados padres le piden que no hagan ruido y vean la 
televisión, el vídeo o usen los juegos de ordenador. Esta es la triste realidad que viven los 
niños de nuestra sociedad occidental. El juego libre desaparece, el juego es casi un 
antivalor en la escuela  [...]  El niño deja de ser niño para convertirse en adulto antes de 
tiempo.. (Trigo Aza, 1994, I.: 409-419). 
 
 
          ¿Dónde puede quedar el juego en este panorama?. Pese a todo, aparece la inquietud 
por el juego popular tradicional, una inquietud a la que se quiere responder desde distintas 
instancias y formas: ludotecas, parques infantiles, jornadas de juegos organizadas por 
ayuntamientos y barrios..., que no terminan de dar una respuesta satisfactoria.  
           La escuela no es ajena a estos problemas,  justificándose su presencia en ella 
(Trigueros Cervantes, 2000: 147). En los últimos años, desde la institución escolar, se 
realizan recopilaciones con el fin de trabajar dichos juegos,  rescatando las propias raíces 
culturales, y colaborando a mantener viva  la memoria cultural de los pueblos, (Morales 
Serrano,  Jurado Moreno,  y Pedrajas Sánchez: 1990; Moreno Palos: 1993; Quiroga 
Cantero: 2002...), pues, según  Maestro Guerrero (1996: 621, en Trigueros Cervantes, 2000: 
147): “los  juegos  tradicionales son patrimonio de la humanidad, siendo nuestros hijos los 
legítimos herederos de esa riqueza patrimonial [...] tenemos la obligación de preservar y 
potenciarlos, aportando esfuerzos cada uno en el papel que nos ha tocado representar.” 
         Así entendido,  la escuela, animadora y difusora de cultura y de valores al servicio de 
la comunidad, tiene que reflexionar y  ofrecer lo mejor de sí misma en este tema, que tanto  
puede aportar a una sociedad  que olvida sus valores humanos. Esta reflexión lleva a 
algunos maestros y maestras a implicarse especialmente en  la escuela, iniciando 
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experiencias tan valiosas como la realizada por  Granda Vera, Domínguez Saura y El 
Quarachi Anán (1999). Una experiencia especialmente significativa, en estos momentos de 
intolerancia y violencia. Los autores citados realizan un tratamiento interdisciplinar del 
juego popular tradicional, como mediador intercultural, en un ambiente multiétnico,17 
preocupados por la educación multicultural, y por los valores democráticos y de 
convivencia pacífica.  
          Sin embargo, esta experiencia no es la más extendida, pese a que la literatura más 
reciente nos induce a pensar que empieza a emerger un nuevo interés hacia la aplicación del 
juego popular tradicional en la escuela, en su vertiente cultural y educativa. Con matices 
diferenciales podríamos citar los siguientes autores y autoras: López López: 1992; Ginez 
Alcañiz: 1997; Ortiz Molina y Altozano Foradada: 1999;  Lavega Burgués: 2.000; Bernabé 
Pascual:  2001; Cevallos Rodríguez: 2002;  Lorente Herrera: 2002... Todos ellos pretenden 
rescatarlo y aplicarlo en la escuela, y aunque sin llegar a planteamientos globales e 
integrales18, intentan, sin embargo, contribuir al desarrollo de las capacidades  en el niño y  
la niña, a partir de las canciones, o los juegos,  rescatando la cultura popular del olvido.  
          Trigo Aza (1994) realiza una recopilación  y lo aplica en el currículo de la Educación 
Física.  Su  estudio  es  muy rico;  destaca  los valores y posibilidades  que ofrecen estos 
juegos para la sociedad del siglo XXI19. Trigueros Cervantes (2000) en la misma línea,  
investiga sobre el valor real que se le otorga a estos juegos en las clases de Educación 
Física20. Ambas autoras ofrecen numerosas aportaciones teóricas; abogan por  la 
                                                 
17
   La experiencia se lleva a cabo en la ciudad de Melilla, en las aulas de Educación Primaria. Mediante un 
enfoque metodológico interdisciplinar, que gira en torno al juego popular y tradicional de la cultura española, 
tamazight y judía,  trabajan los valores de la “educación para la paz” incidiendo en el respeto  y  tolerancia, en 
un ambiente  multicultural. Se conectan, de este modo,  las tres culturas más representativas de la ciudad a 
través de los juegos.  
 
18
    La mayoría de estas experiencias se realizan en  las áreas de Educación Física, Educación Musical, o en el 
área de Psicomotricidad. Siendo este tratamiento muy interesante, no llega sin  embargo a un planteamiento 
globalizado atendiendo a todas la áreas o ámbitos de Educación Infantil, o interdisciplinar en Educación 
Primaria. Autoras como Trigo Aza, (1994) y Trigueros Cervantes, (2000) plantean la conveniencia de llegar a 
un  tipo de planteamiento como el acometido por esta investigación. 
 
19
   Trigo Aza, (1994, I) insiste, como una de las necesidades de este siglo, en la educación para el ocio, 




   Trigueros Cervantes realiza la investigación en distintos colegios representativos de la provincia de 
Granada  dentro del área de Educación Física en Educación Primaria y Secundaria. 
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interdisciplinariedad a partir de los juegos tradicionales,  y animan a que se trabajen en la 
escuela desde edades tempranas. 
          Existe  otra experiencia, en este caso  globalizando los contenidos expresivos de 
Educación Infantil y Primaria,  a partir de las canciones populares que acompañan  a los 
juegos populares tradicionales,  realizada por Conde Caveda, Viciana Garófano y Calvo 
Niño, (1999). Sin embargo, no aparecen experiencias de globalización en torno a dichos 
juegos, en Educación Infantil21. Todo un reto que se pretende abordar desde esta 
investigación, apoyada en la experiencia valiosa de los autores y autoras que se han 
acercado al tema. Creemos que el juego popular tradicional puede realizar una aportación 
significativa a la educación de los niños y niñas del siglo XXI, donde valores contrapuestos, 
paradójicamente, dibujan, a veces, un panorama sombrío; y el sentido de lo lúdico, junto a 
los  valores más genuinos y humanos,  parecen  desvanecerse. 
          La cultura popular, expresada a través de estos juegos, puede además facilitar la 
apertura de la institución escolar y establecer puentes de acercamiento entre dicha 
institución y la familia, potenciando la colaboración y la armonía entre ambas. Esto 
repercutirá, sin duda, en una mejor calidad educativa, valorando la cultura  popular 
tradicional sin renunciar al progreso de nuestro siglo. Queremos subrayar en este sentido las  
palabras de Trigo Aza: 
 
                                       Proponemos [...] los juegos tradicionales, porque hay que recuperar o no perder la 
propia cultura. Estamos invadidos por culturas ajenas y estamos olvidándonos de la 
propia idiosincrasia.  De la misma manera que se tratan de recuperar fiestas populares por 
su gran sentido de la participación ciudadana y lo que ellas han significado en el 
desarrollo cultural de los pueblos; los juegos autóctonos y populares cumplen la misma 
función: conocer nuestra realidad cultural implica  también introducirse en el patrimonio 
lúdico (Trigo Aza,  1994,  I: 447).  
 
 
                                                 
21
   Recientemente encontramos algunas referencias en relación con el juego popular tradicional en Educación 
Infantil: 
 
-EL GLOBO ROJO, (2004), E.I. LA CARACOLA, (MADRID): “Comienza el taller... ¡y la diversión!”, 
Escuela Infantil en acción, nº 10.600, Madrid,  pp.47. Aparece en esta experiencia una referencia al taller de 
juegos populares y danzas para niños y niñas de 2-3 años. 
 
-A.A.V.V. (2004):Experiencia,  “De la alfombra mágica al jardín de la alegría”, Escuela Infantil en acción, nº 
10.601, Madrid, pp. 42-43. Hace también alusión al “taller de juegos tradicionales cooperativos para 
desarrollar la capacidad creativa del niño”.  
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            Analizando y reflexionando sobre las posibilidades que ofrece  el juego popular 
tradicional a la escuela, recogidas en el  párrafo  anterior  (- facilitar la apertura de la 
institución escolar - establecer puentes de acercamiento entre dicha institución y la familia -  
potenciar la colaboración y la armonía entre ambas - valorar la cultura popular tradicional, 
sin renunciar al progreso de nuestro siglo - lograr una mejor calidad educativa), 
consideramos que estas posibilidades entroncan con los objetivos que se proponen en el 
proyecto: “Las comunidades de aprendizaje”22. Si se analizan las metas planteadas en este 
proyecto [“Ofrecer oportunidades a todo el alumnado, fomentar la participación 
democrática y transformar los centros. O lo que es lo mismo, para lograr el éxito escolar 
{...}, para lograr una educación de calidad” (Jaussi, Mª. L.  y Luna, F., 2002: 39) ]  se 
observa que no se puede lograr una calidad educativa de espaldas a los avances 
tecnológicos de la sociedad actual, a sus exigencias formativas, pero también a los valores 
humanos: el diálogo, la comunicación, la solidaridad, el respeto..., aprender a vivir juntos.... 
Por tal motivo, el  objetivo fundamental del mencionado proyecto es “el cambio en la 
práctica educativa para convertir los ideales educativos en permanentes utopías”23. Este 
objetivo se especifica en los siguientes: 
 
 Despertar la ilusión por enseñar y aprender. 
 Evitar el sentimiento de marginación y etiquetado por razón de cultura, estatus, 
género o rendimiento. 
 Ofrecer una educación de calidad. 
 Aumentar la autonomía del profesorado en calidad e innovación. 
 Experimentar y aprender en las aulas. 
                                                 
22
   El equipo del Centro de Investigación Social y Educativa de la Universitat de Barcelona (CREA), diseñó 
el Proyecto de Comunidades de Aprendizaje a partir del análisis de la sociedad de la información , las 
desigualdades que genera el actual modelo social y el papel de la educación, la reflexión en torno a 
experiencias educativas  de éxito en distintas universidades (Programa de Desarrollo Escolar  de la  
Universidad de Yale; Proyecto de Escuelas Aceleradoras, de la Universidad de Stanford; Programa Éxito para 
Todos, de la Universidad John Hopkins) y la Experiencia de Aprendizaje Dialógico en Educación Popular, en 
el Centro de Personas Adultas de la Verneda-Sant Martí. Actualmente, las Comunidades de Aprendizaje están 
implantadas en distintos centros en Euskadi, Aragón y Cataluña ( Jaussi, M. L.  y Luna, F., 2002: 40). 
 
23
   CREA, UB. (2004): “La utopía es posible”, Untitled Document,  [ref. de 26/06/04], accesible en  web del 
proyecto: www.comunidadesdeaprendizaje.net  
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 Favorecer la participación de las familias en los centros educativos y aumentar su 
sentimiento de ser partícipes en la educación de sus hijos e hijas. 
 
    Todos estos objetivos pueden resumirse en “alcanzar la igualdad educativa 
proporcionando una educación de calidad para todas las personas, y aprender a vivir juntos” 
(Jaussi, Mª. L., 2002: 58). Para ello se propone “el aprendizaje dialógico, que engloba y 
supera el significativo” (Gómez Alonso, 2004: 2), basado en el desarrollo del diálogo y la 
participación de la comunidad.24 
          Sin poder ambicionar todos esos objetivos para esta  investigación, entre otras 
razones, porque el proyecto “Comunidades de Aprendizaje” se encamina hacia  la 
transformación de los centros educativos25 e implica a todos los sectores de la Comunidad, 
sí creemos que este trabajo participa de su espíritu innovador, pues dentro de las 
limitaciones del aula,  está abierto a la comunidad, de la que pretende nutrirse con la cultura 
popular sintetizada en  los juegos  populares tradicionales, y la participación de las familias. 
Creemos que la cultura popular, sintetizada en este tipo de  juegos,  puede enriquecer 
cualquier proyecto innovador, desde los muchos valores intrínsecos de éstos. Trigo Aza 
(1994) dice también al respecto:  
 
    La nueva sociedad exige nuevos planteamientos educativos, donde no cabe la mera 
transmisión de saberes caducos o acabados, sino que tendrá que esforzarse en desarrollar 
en los alumnos y alumnas las capacidades de aprender a  aprender, de forma creativa, 
para que puedan dar respuesta a los desafíos del siglo XXI (Trigo Aza, 1994, I:  28-29). 
 
 
          Entre las características definidoras de este nuevo siglo, Pérez Serrano y Martín 
Gonzáles (1986: 192, en Trigo Aza, 1994, I: 28), señalan: “la tecnología, la extensión del 
ocio, la necesidad de cultura, y la voluntad de democratización.” Para este tipo de sociedad 
se necesitan personas que desarrollen al máximo sus capacidades creativas, que sepan tener 
                                                 
24
   Aunque desde el espíritu aperturista de la L.O.G.S.E. (1990) y la posterior legislación que la desarrolla se 
favorece y anima a la participación de la Comunidad en los Centros Educativos, en la práctica esta 
participación se reduce, en la mayor parte de los mismos, a los aspecto de tipo burocrático, siendo escasas las 
experiencias de participación real.  
 
25
   Con todas las limitaciones de una investigación centrada en el aula, se aspira a plantear interrogantes en la 
práctica educativa, que puedan generar un cambio en la actual situación de la escuela, que se conforma, 
muchas veces con ir paliando las deficiencias, sin atreverse a emprender transformaciones más profundas. 
 
                                                                                                       Tesis doctoral. Capítulo II. 
 82 
iniciativas para organizarse, negociar en sus relaciones sociales, ser asertivas,  con 
imaginación, que sepan utilizar su libertad, su tiempo de ocio..., en definitiva, personas que 
sepan establecer relaciones armoniosas con su entorno, que estén siempre dispuestas a 
superarse, a aprender a aprender.  El desarrollo de todas estas capacidades exigen un nuevo 
modelo de Escuela y de Educación,  distinto al modelo tradicional, donde la implicación de 
todos los sectores de la comunidad educativa,26 sea un hecho real .  
         El juego popular tradicional  tal vez pueda desempeñar,  en este contexto, un papel 
esencial, en el “aprender a aprender,” en la formación de valores sociales y de convivencia, 
en el establecimiento de relaciones armoniosas con el entorno, y en la comprensión de los 
valores de la multiculturalidad en la que se perfila nuestra sociedad. “Se hace necesario 
conocer y defender nuestra propia cultura para ser capaz de entender la cultura y formas de 
comportamiento de otros pueblos, base de la tolerancia e intercambio  inter  y multicultural 
de las gentes de diversas procedencias” (Trigo Aza, 1994, I: 11), lo que nos lleva, sin duda, 




                                                 
26
    Esta es una de las características esenciales de este modelo de escuela dialógica, donde todos los sectores 
de la comunidad adoptan un papel activo y participativo que se concreta en diversas propuestas prácticas 









C A P Í T U L O  III 
 
 
LA GLOBALIZACIÓN A PARTIR DEL JUEGO POPULAR 
TRADICIONAL EN EDUCACIÓN INFANTIL 
 
 
                                                                           Antes de llegar a un planteamiento general del juego en la 
escuela, planteamiento al que sólo se llegará cuando la propia 
escuela, la educación discurra por sendas de globalidad, de forma 
que los contenidos no lleguen al individuo en cajones de sastre, 
desmantelados y carentes de sentido, concierne ir haciendo 
incisivos intentos, pequeñas sesiones de aprendizaje del juego 






1. CONSIDERACIONES PREVIAS 
 
 
          En la actualidad son numerosas las concreciones del enfoque globalizador así como 
las experiencias que se llevan a cabo bajo este nombre1. Todas ellas parten de la necesidad 
de acercarse al conocimiento de una realidad cercana a los intereses y necesidades del 
alumnado, dotando de significatividad las situaciones de enseñanza-aprendizaje, siendo la 
motivación factor indispensable en este proceso: “Si la realidad como objeto de estudio es 
el nexo común de los métodos globalizadores, también lo es la necesidad de crear las 
condiciones que permitan que el alumnado se sienta motivado por el aprendizaje “ (Zabala 
Vidiella, 1999: 176) .  
          Los conocimientos referidos tanto a los diversos ámbitos como a sus diversas 
modalidades, conceptos, procedimientos, estrategias, técnicas, valores, actitudes, normas..., 
                                                 
1
   Zabala sintetiza los principales proyectos y algunas experiencias que se llevan en la actualidad a cabo 
dentro de este enfoque globalizador (Zabala Vidiella, 1999: 109-158). De ello dan cuenta también ciertas 
revistas pedagógicas que publican experiencias en relación con este enfoque. Algunas de éstas aparecen 
citadas en las referencias bibliográficas.  
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se hacen necesarios para la resolución de un problema o cuestión específica, la vivenciación 
de una experiencia, la realización de un proyecto..., o la práctica en el caso de esta 
investigación de un juego popular tradicional, superando cualquier concepto de parcelación 
del conocimiento en áreas o en  disciplinas: 
 
                                       La globalización se entiende como una forma de interacción del sujeto con el objeto 
de conocimiento, una manera de conocer de plantear y resolver los problemas o percibir 
los procesos, en la que el objeto de conocimiento se aborda como una totalidad [...], desde 
la perspectiva pedagógica estas ideas aparecen como reacción a otro estilo de enseñar, del  
que se desprende que aprender consiste en almacenar y acumular los conocimientos como 
productos acabados, en compartimentos estancos, de difícil acceso y, por consiguiente, 
poca funcionalidad  (Vilarrubias i Codina, 1995: 67).  
 
 
          Así “los nuevos contenidos siempre son funcionales y significativos  por el hecho de 
no estar establecidos por necesidades ajenas a la misma realización del proyecto o de la 
búsqueda de información” (Zabala Vidiella, 1999: 176), evitando la artificialidad de las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje, respetando la naturalidad con las que los niños y 
niñas, de estas edades, se acercan al conocimiento de la realidad, actuando sobre ella, 
jugando. 
 
                                       Eso de elegir un tema y alrededor de él trabajar todas las materias no funciona, 
porque con frecuencia es forzado y artificial y aburre a los chicos, porque sólo la vida es 
global y hay que crear situaciones vitales donde el alumno y la alumna puedan ser y vivir. 
Esto nos lleva a ir estructurando una programación no por unidades didácticas ni por 
materias, sino mediante actividades-juego, actividades vitales donde las materias se 




          El interés desde hace años,  por el tratamiento  globalizado del juego popular 
tradicional y los cuentos y tradiciones festivas populares en la Escuela Infantil, (Muñoz 
Sandoval: 2001, 2002) nos  llevan a realizar distintas experiencias de enseñanza-
aprendizaje, conectando con  un enfoque globalizador en el sentido que Zabala Vidiella 
(1989, 1999, 2002) le otorga a este concepto: “con el término enfoque globalizador, que 
también podríamos llamar perspectiva  globalizadora o visión globalizadora, se concreta la 
manera de organizar los contenidos desde una concepción de la enseñanza en la que el 
objeto fundamental de estudio para el alumnado es el conocimiento e intervención de la 
realidad” (Ibídem, 2002: 30).  
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          Desde una perspectiva globalizadora podemos dotar el acto pedagógico de una 
libertad que respete en cada momento la naturalidad y espontaneidad con que los niños y 
niñas viven los procesos de aprendizaje, respetando sus ritmos, y potenciando la 
creatividad: “respetando el tiempo del niño, su manera absolutamente original de ser y estar 
en el mundo, de vivirlo, de descubrirlo, de conocerlo a la vez,” (Aucouturier2:  1985, en 
Llorca Llinares, y Vega Navarro,1998: 63). 
           Es posible, en definitiva, situarnos con flexibilidad, con libertad, dentro de la 
perspectiva globalizadora defendida por Zabala Vidiella, según queda enunciado,  
respetando al máximo la estrecha relación entre la estructura somática del ser humano, su 
estructura afectiva y su estructura cognitiva. Todo ello dentro de un ambiente en el que se 
potencie la interacción entre los niños y niñas, los valores de  convivencia, el aprendizaje 
cooperativo, la apertura a la comunidad; favoreciendo el acercamiento entre la familia y la 
escuela. Entendemos que la educación no se inicia ni termina en ésta, sino que se 
complementa y enriquece a través de los diversos contextos en los que se desenvuelve la 
persona. 
 
2. PERSPECTIVA GLOBALIZADORA  
 
 
          La globalización de la enseñanza tiene su punto de arranque en el método global o  
“natural” (Titone, 1979: 174, en González Soto, 1990: 741),  como un intento de superar el 
concepto de lección a través del principio de “concentración” en torno a dos criterios 
fundamentales, uno logocéntrico, y otro didáctico, (concentración por similitudes 
científicas o por el trabajo escolar) sin tener en cuenta al dicente. 
          La consideración de los aspectos psicológicos, biológicos y ambientales determinan 
el cambio cualitativo generador del principio de “globalización”. Se parte del dicente, de la 
necesidad de tener en cuenta sus características evolutivas, sus necesidades e intereses. El 
generador, impulsor y propagador de este cambio fue Decroly, influenciado por Rouseau, 
                                                 
2
    Aucouturier, B., y otros (1985). La práctica  psicomotriz: reeducación y terapia. Barcelona: Médica y 
técnica. 
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Herbart, Pestalozzi y Dewey (en González Soto, 1990: 742),  incorporándose este principio 
a la metodología del movimiento de la Escuela Nueva3: 
 
    El movimiento de la escuela nueva, con Ferriere al frente, John Dewey en Estados 
Unidos, Montessori en su Case dei Bambini en Italia, Decroly con la escuela  de 
L’Ermitage en Bélgica, Celestine Freinet en Francia, Ferrer y Guàrdia en Cataluña, 
S. Nelly con su mítica escuela de la libertad de Summerhill, el movimiento de 
Cooperazione Educativa de Italia, de gran incidencia en nuestro país, Freire en 
Latinoamérica, etc., todos ellos son pedagogos, pedagogas y movimientos, que desde 
posiciones ideológicas diferentes y modelos explicativos de los procesos de 
aprendizaje más o menos fundamentados en los conocimientos científicos de cada 
momento, han ido buscando alternativas al modelo tradicional encajonado en una 
selección y una organización de contenidos ligada de pies y manos a una estructura 
rígidamente disciplinar (Zabala Vidiella, 1999: 20). 
  
                                          
                                       
           Pese a las críticas que en la actualidad se le hacen a Decroly4,  el principio de 
globalización, basado en los intereses del niño, se consagra como uno de los  fundamentales 
de la Educación Infantil. 
          Con  mayor o menor grado de diferenciación, van apareciendo hasta nuestros días 
diversos métodos que, “amparándose en el principio de globalización, se pueden situar bajo 
el epígrafe de globalizados: el método de proyectos de Kilpatrick, el sistema de complejos 
de la escuela de trabajo soviética, los complejos de interés de Freinet, la investigación del 
medio del MCE  ( Movimiento de Cooperazione educativa de Italia ), el trabajo por tópicos, 
los proyectos de trabajo global..., metodologías muy difundidas pero que en la actualidad 
han evolucionado en su forma de aplicación,” (Zabala Vidiella 1999: 24). 
          La diferencia fundamental, siguiendo al autor citado, de los diferentes métodos 
globalizados se encuentra en la intención del trabajo a realizar y las fases que hay que 
seguir, según aparece en el cuadro siguiente (ver cuadro 6) . 
          Cada uno de estos métodos responde a una manera de concebir la función social de la 
enseñanza, al modelo de ciudadano que se quiere conseguir con ella, lo que implica la 
                                                 
3
    Este es uno de los principios fundamentales que, recogido por la Escuela Nueva, llega hasta nosotros, y se 
hace clásico dentro de la Metodología de la Educación Infantil, por lo que aparece entre los principios 
fundamentales, en los que ésta se apoya en la actual práctica educativa (Zabala Vidiella: 1999;  Trilla, J., y 
otros: 2002; Ortega López: 1990; Medina Rivilla: 1987..., entre un amplio etc. de autores y autoras). 
 
4
    Se le critican, en la actualidad, los intereses que  propone alejados de los intereses reales de los niños, así 
como la rigidez de su método en cuanto a lo formalización de sus pasos.  
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consideración de los fines de la educación. Esquemáticamente este autor resume las 
prioridades de estos métodos: 
 
                                   En  los  centros  de  interés  la  función  social  de  la  enseñanza  es  la  de  formar    
                                   ciudadanos  y   ciudadanas  preparados  para  conocer  e  interactuar  con  el  medio, el  
                                   método del proyecto de  Kilpatrick considera que su finalidad es la preparación para la  
                                   vida  de personas  solidarias  que  << saben hacer >>;  el  método de  investigación del  
                                   medio supedita la acción  educativa a la formación  de ciudadanos democráticos y con  
                                  <<espíritu  científico>>; y , finalmente, los proyectos de trabajo globales entienden que 
                                   el objetivo básico es la formación de ciudadanos y ciudadanas capaces de <<aprender a 
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Cuadro 6. Características diferenciales de los métodos globalizados (Zabala Vidiella, 1999: 
25).  
 
          “Introducir una perspectiva globalizadora en la enseñanza es más una cuestión de 
actitud que de técnica educativa” (Zabala Vidiella, 1989: 26). El autor  alude a los métodos 
globalizados como aquellos que de una manera explícita organizan los contenidos de 
aprendizaje a partir de situaciones, temas o acciones, independientemente de la existencia o 
no de unas materias o disciplinas que hay que impartir, mientras que el enfoque 
INTENCIÓN FASES 
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globalizador implica una visión metadisciplinar5  que puede comportar o no la utilización 
de métodos globalizados, sin embargo, todos los métodos globalizados tienen un enfoque 
globalizador (Ibídem., 1999: 24). Para este autor,  la globalización no es una técnica 
didáctica, sino que “se refiere a  cómo nos acercamos al conocimiento de la realidad y a 
cómo ésta es percibida y comporta una intencionalidad totalizadora” (Ibídem.,1989: 24). 
Siguiendo al mismo autor, la globalización  se explica a partir de unas consideraciones 
sociológicas, epistemológicas y psicológicas que sintetizamos y extraemos  del artículo 
citado: 
 
a)  Consideraciones sociológicas: 
 
- La solución a  los problemas del hombre ante la realidad nunca depende del 
uso de instrumentos facilitados por una sola disciplina, sino que son el 
resultado de una actuación que comporta el uso relacionado, integrado o 
simultáneo de distintos recursos intelectuales, actitudinales y 
procedimentales. Se necesitan actuaciones globales y contextualizadas. 
 
b)  Consideraciones epistemológicas:  
 
 
- La realidad se nos presenta global, las disciplinas son intentos parciales de 
acercarse a ella, nos ofrecen los medios para conocerla. 
- Ninguna de las ciencias en su individualidad, será capaz por sí sola de 
interpretar un objeto, ni éste objeto es simplemente el resultado de la adición 
de los diferentes puntos de vista (ej: un paisaje). Para su conocimiento se 
necesita la convergencia e integración de distintas aportaciones. 
- El   conocimiento no constituye “compartimentos cerrados” ni se constituye 
por suma o acumulación de datos. 
 
 
                                                 
5
    Según Zabala Vidiella (1999: 27)  la metadisciplinariedad  es una forma de acercarse al conocimiento que 
pretende desprenderse de los condicionantes de unas disciplinas que han sido fruto de una fragmentación 
irreal del saber, siendo clave este concepto para entender lo que él denomina enfoque globalizador. 




c)  Consideraciones psicopedagógicas: 
 
- El conocimiento de la realidad constituye un proceso activo, a través del 
cual el sujeto logra interpretar parcelas de la misma, establecer relaciones y 
atribuirle significados. 
- Se trata de un proceso global, en el que a partir de los conocimientos 
previos, de la estructura cognoscitiva del que aprende, se producen nuevas 
relaciones entre ellos, y las informaciones que van siendo incorporadas; que 
a su vez, permiten abordar parcelas nuevas, y progresivamente más 
complejas   de la realidad. 
- Este proceso exige una actividad mental intensa,  claridad  en el objeto de 
conocimiento, y disposición de conocimientos previos. 
- Es imprescindible que la persona encuentre sentido para implicarse en un 
proceso de este tipo, ya que va a exigirle un esfuerzo. 
- La dificultad se supera por la funcionalidad de lo aprendido, la validez o 
aplicación que tiene, el goce o disfrute.. 
- Este esfuerzo, en el contexto escolar, exige  motivación, interés y factores 
personales como la importancia de las relaciones afectivas. 
 
          Sin embargo, la perspectiva globalizadora, como también dice el autor, “no prescribe 
métodos sino que da pautas para organizar y articular los conocimientos en secuencias de 
aprendizaje orientadas a un fin concreto con sentido e intencionalidad y situadas en 
contextos que permitan su significatividad y funcionalidad” (Op. cit.: 1989: 24). 
         Tampoco  se identifica con un método único; admite distintas concreciones: centros 
de interés de Decroly, el sistema de proyectos de Kilpatrick,  la elección de ejes temático o 
tópicos, los contextos globalizadores, o determinas vivenciaciones6... En este sentido, la 
propuesta de globalización  en la que nos apoyamos se sitúa en las unidades vivenciadas, 
                                                 
6
  En Trilla, J., y otros (2002), encontramos  las aportaciones pedagógicas de estos  autores. En nuestro  caso 
dentro del enfoque globalizador en el que nos situamos, optamos por la estructura organizativa  “del taller de 
juegos”- que se explicará más adelante - por considerar  que es la que mejor se ajusta a los objetivos que se 
pretenden investigar, y por exigir ésta, una metodología activa, que responde al concepto de enseñanza-
aprendizaje en el que nos apoyamos. 
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basadas en la práctica del juego popular tradicional. Esta  vivenciación exige la implicación 
de las distintas dimensiones del ser humano: psicomotriz, afectiva, social, cognitiva..., 
implicando la globalidad de la persona, al mismo tiempo que exige la vivenciación de unos 
contenidos integrados, independientemente de su ubicación en uno u otro ámbito o área. 
           Llorca Llinares y Vega Navarro (1998: 46) expresan: “ningún concepto puede ser 
verdaderamente aprendido si no se ha vivenciado previamente”. Pero, además, Zabala 
Vidiella (1999: 161) al referirse a la utilización de los diversos métodos dice: “su capacidad 
para ser modelos útiles en la escuela está relacionada con la posibilidad de adaptación a las 
necesidades que se desprenden de las finalidades educativas”.  
          Según la experiencia de los diversos autores que se acercan al tema del juego popular 
tradicional, la  introducción de estos juegos en la escuela facilita ese acercamiento. En 
definitiva, la finalidad de la educación es favorecer el desarrollo integral  de los niños y 
niñas, finalidad que debe orientar cualquier método que se adopte. A través de la 
globalización  se puede favorecer ese proceso sin caer tampoco en obsesiones inútiles 
empeñados en querer globalizarlo todo, pues como dice el autor: 
 
                                    No  hay  que  perder  de  vista  que,  aunque  son  importantes, las decisiones sobre  
                                     organización  de  los  contenidos  y  sobre  la  metodología  didáctica son estrictamente  
                                     decisiones   sobre   medios   para   conseguir   unas  finalidades:  formar  ciudadanos  y  
                                     ciudadanas  capaces  de  intervenir  desde una perspectiva democrática en la realidad y  
                                     modificarla,  capacitados  con  las  estrategias   y las actitudes  que le permitan afrontar 
                                     problemas  y encontrarles solución  (Zabala Vidiella, 1999: 193). 
 
 
          Entendida la metodología como el conjunto de normas y decisiones que organizan, 
de forma global, la acción didáctica de un centro educativo,  ésta debe adaptarse a las 
peculiaridades de cada contexto; de ahí que un planteamiento curricular abierto y flexible, 
como el de la L.O.G.S.E., opte por la adopción de un enfoque plurimetodológico,  
señalando sólo algunos criterios orientadores que guíen la toma de decisiones. Entre estos 
criterios, para la Educación Infantil, según vemos, se considera “la perspectiva 
globalizadora como la más idónea para el tratamiento de los distintos contenidos y 
experiencias educativas” (Decreto 107/1992, de 2 de Junio, B.O.J.A., 20/6/92 : 3.983). 
         El objetivo de cualquier metodología, de acuerdo con el Decreto citado, (p. 3.984),  es 
“el de facilitar el desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje expresados en las 
intenciones educativas”.   Zabala Vidiella (1989: 27) lo expresa así : 
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                     El objetivo de la enseñanza no consiste en utilizar o no métodos globalizados , en 
integrar o no los distintos contenidos disciplinares, ni en relacionar o no un mayor 
número de disciplinas . El objetivo de la enseñanza es facilitar el crecimiento de los 
alumnos en relación a unos fines, y eso lo conseguiremos mediante aprendizajes que sean 
significativos y funcionales. Es esta razón la que aconseja la perspectiva globalizadora. 
 
 
          Se identifica de este modo la perspectiva globalizadora con el aprendizaje 
significativo. Este planteamiento nos lleva a considerar los principios de intervención 
educativa y el modelo de enseñanza-aprendizaje que de ellos se deriva, y que justifican esta 
propuesta basada en el juego popular tradicional.  
 
3. PRINCIPIOS DE INTERVENCIÓN EDUCATIVA 
     
          Desde el enfoque  psicopedagógico que se plantea en el currículum, no existe método 
por excelencia. La potencialidad educativa y didáctica del mismo está en función del ajuste 
que consiga a las características del alumnado, respetando la singularidad de cada contexto 
educativo y la necesaria individualización de la enseñanza, así como su orientación en “pro 
de la consecución” de las capacidades expresadas en las finalidades educativa. Por otra 
parte, como señala Ortega, (1997: 21): “El juego es un factor espontáneo de educación  y 
cabe un uso didáctico del mismo, siempre y cuando, la intervención no desvirtúe su 
naturaleza y estructura diferencial”. 
          Así, nuestra investigación, teniendo en cuenta estos aspectos fundamentales, 
considera los principios psicopedagógicos en los que se enmarca la concepción 
constructivista del aprendizaje escolar y de la intervención pedagógica, según el Diseño 
Curricular Base de la Educación Infantil (1989: 31), entre los que cabe destacar: 
 
• La intervención educativa, debe partir del nivel de desarrollo del alumno. 
De ahí que las propuestas (juegos), deban elegirse en función de las 
características de los niños y niñas, adecuándose a su nivel madurativo, 
realizando las adaptaciones oportunas. 
• La intervención educativa ha de asegurar la construcción de aprendizajes 
significativos. Se construyen aprendizajes significativos, cuando se respetan 
los intereses del niño, y el juego, como vemos, es uno de estos intereses 
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importantes. A través de él se pueden conseguir aprendizajes de contenido 
conceptual,  procedimental y actitudinal. 
• La intervención educativa debe tener como objetivo prioritario el 
posibilitar que los alumnos y alumnas realicen aprendizajes significativos por 
sí mismos, es decir sean capaces de “aprender a aprender”. Por medio del 
juego  son capaces de realizar este tipo de aprendizajes. El juego popular 
tradicional en concreto, les va a exigir que utilicen unas estrategias cognitivas 
de planificación y regulación de la propia actividad. 
• La intervención educativa ha de asegurar que aprender 
significativamente supone modificar los esquemas de conocimiento que el 
alumno posee, y para ello necesita la ayuda pedagógica del maestro. En la 
propuesta que se plantea es necesaria la participación directa o indirecta del 
mismo, como mediador significativo. 
• El marco constructivista exige una intensa actividad por parte del 
alumno. Ésta ha de ser interna principalmente, pero también manipulativa. 
Los juegos facilitan esta posibilidad. El niño y la niña son protagonistas de su 
aprendizaje, en un doble proceso de acción-reflexión, mediante el cual 
establece relaciones consistentes entre el nuevo contenido y los esquemas de 
conocimiento ya existentes. 
• La intervención educativa ha de plantearse como proceso de 
interactividad profesor-alumno, y alumno-alumnos. A través de estos 
juegos se facilita esa intervención que responde a las necesidades y ritmo de 
aprendizaje de los alumnos y alumnas, así como a la resolución del conflicto 
socio-cognitivo que se produce y al progreso en la autorregulación de la 
conducta y actividad. 
         Estos principios establecen que “el aprendizaje es una construcción personal que 
realiza el alumno gracias a la ayuda que recibe de otras personas” (Zabala Vidiella,  2002: 
134), lo que  nos llevan a delimitar  el concepto de enseñanza-aprendizaje en el que se 
fundamenta la investigación. 




 4. ENSEÑANZA APRENDIZAJE 
 
            El modelo pedagógico que sustenta nuestra propuesta se enmarca en la concepción  
constructivista del aprendizaje escolar y la intervención pedagógica, de acuerdo con  los 
principios de actividad, significatividad, globalización, juego, clima de seguridad y  afecto, 
según el Decreto 107/ 1992, de 9 de Junio. B.O.J.A., 20/6/92, de aplicación de la  
L.O.G.S.E. en Educación Infantil. Como sabemos,  esta Ley se inspira en  las aportaciones 
de las corrientes más renovadoras del siglo XX:  Escuela Nueva, y pensamiento de los 
grandes pedagogos: Piaget,  Ausubel,  Novak,  Vigotsky,  Bruner,  Bronfenbrenner..., según 
se desprende de su estudio. 
          Así  mismo, en  esta  propuesta  se consideran los valores de apertura, libertad, 
creatividad, cooperación, solidaridad..., que desde  dicha Ley se fomentan, y el ambiente 
aperturista  y de participación que  propicia. Entendemos que estos avances y conquistas 
para la escuela y la sociedad en general no deben quedar  mermados por ninguna ley que  
desee de verdad la calidad educativa,  de acuerdo con lo que expresan Marchesi y Martín  
(1998). 
         Considerando que la educación debe cumplir una función social, en una sociedad 
democrática, como es la nuestra, “desde el currículum habrá que pensar no en reproducir 
democracia, sino en cultivarla” (Zabala Vidiella, 1999: 42) y como más adelante reafirma: 
“la finalidad de un  sistema educativo en la democracia tiene que abordar el pleno sentido 
de este término y afrontar sus principios con todas sus consecuencias” (Ibídem.: 43). Este 
pensamiento nos lleva a plantearnos la función social de la educación, el modelo de 
ciudadano y de ciudadana que queremos, aproximándonos a las finalidades de   la misma. 
Éstas, de acuerdo con el autor citado (Ibídem: 43), “tienen que consistir  en la formación de 
todos los ciudadanos y ciudadanas para que sean capaces de dar respuesta a los problemas 
que les planteará una vida comprometida en la mejora de la sociedad  y de ellos mismos”. 
         El juego popular tradicional facilita que los niños y niñas vivencien los valores 
democráticos, convirtiéndose “en una escuela de convivencia”, pero además, puede 
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posibilitar el desarrollo de las distintas dimensiones7 del ser humano a las que se refiere el 
autor citado y que reproducimos de forma sintetizada: 
 
• “Dimensión  social: participar activamente en la transformación de la sociedad , lo 
que quiere decir comprenderla, valorarla e intervenir en ella , de manera crítica y 
responsable, con el objetivo de que sea cada vez más justa, solidaria y 
democrática. 
 
• Dimensión interpersonal: saber relacionarse y vivir positivamente con las demás 
personas, cooperando y participando en todas las actividades humanas desde la 
comprensión, la tolerancia y la solidaridad. 
 
• Dimensión personal: conocerse y comprenderse a sí mismo , a las demás personas 
y a la sociedad y al mundo en el que se vive, capacitando al individuo para ejercer  
responsablemente y críticamente la autonomía, la cooperación, la creatividad y la 
libertad. 
 
• Dimensión profesional: disponer de los conocimientos y de las habilidades que 
permitan a las personas ejercer una tarea profesional adecuada a sus necesidades y 
capacidades”  Zabala Vidiella, (1999: 43-46). 
 
 
           Desde la Educación Infantil creemos que es importante plantear la posibilidad de 
experiencias globales, con  las adaptaciones oportunas,  desde las que se potencien los 
valores comprendidos dentro de estas dimensiones. Consideramos  que “el sentido más 
profundo de la educación es utópico, ya que se considera el medio para el desarrollo 
humano en todas sus posibilidades y capacidades. Sin utopía es imposible hablar de 
educación” (Ibídem: 42). Creemos que sin utopía tampoco se puede hablar de esperanza, de 
ciudadanos felices, que saben vivir, crear, imaginar, aprender y emprender..., porque hay 
niños que saben jugar, compartir, disfrutar, inventar, reinventar..., y jugando “crecen” 
mirando la vida con optimismo. 
          Por otra parte, el  juego popular tradicional  enfatiza el desarrollo práctico de los 
principios de intervención educativa expresados, nos permite organizar los aprendizajes de 
forma globalizada, respetando la manera natural con  la que el alumnado aprende, lo que 
repercute positivamente, como se viene diciendo, en el despliegue de sus capacidades:   
 
                                         A través del juego el niño y la niña pone de manifiesto su dimensión    corporal, 
cognitiva y afectivo-social siendo un recurso que se ajusta a las sugerencias 
                                                 
7
   Pueden verse de manera amplia estas dimensiones, en relación a los fines de la educación en una sociedad  
que no se conforma con reproducir democracia, sino que la cultiva, en Zabala Vidiella (1999: 43-46).  
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metodológicas de la etapa: organizar los aprendizajes de forma globalizada, procurando 
que sean significativos, enseñanza activa y ajustada a la forma de aprender y a las 
posibilidades de cada uno de ellos y ellas  (Llorca Llinares,  y Vega Navarro, 1998: 43). 
 
          Sin embargo, se hace necesario un replanteamiento de los sistemas educativos, 
cuando en una sociedad emergen los valores antidemocráticos, (como sucede en la 
actualidad: violencia, intolerancia, racismo..., basta leer la prensa cada día), revisar no sólo 
los fines de la educación, sino los contenidos que se propician. Pero entendemos que no hay 
cambio posible en educación, - como en todo- si no se produce un cambio de mentalidad en 
los maestros y maestras. A la necesidad de estos cambios se refiere Mauri, T. (2002: 66), al  
resumir  las  concepciones   sobre   el proceso de enseñanza-aprendizaje, más extendidas 
entre los profesores y profesoras: 
 
1. El aprendizaje escolar consiste en conocer las respuestas correctas a las preguntas que 
formula el profesorado. La enseñanza le facilita al alumnado el refuerzo que precisa 
para que logre dar esas respuestas. 
 
2. El aprendizaje escolar consiste en adquirir los conocimientos relevantes de una cultura. 
En este caso la enseñanza le procura al alumnado la información que necesita. 
 
3. El aprendizaje escolar consiste en construir conocimientos. Los alumnos y las alumnas 
son quienes elaboran mediante la actividad personal, los conocimientos culturales. Por 




                      Según Novak (1989: 227), el verdadero aprendizaje es el aprendizaje significativo: 
“esto es todo lo que sabemos sobre el aprendizaje humano: que sólo una escolarización 
centrada en el aprendizaje significativo puede capacitar a los alumnos para asumir su futuro 
de formación constructiva  y creativa”.  En otro lugar afirma: “todos los niños al nacer son 
grandes aprendices de significados y la mayoría se van convirtiendo posteriormente en 
aprendices mecánicos” (Ibídem: 218). 
          El aprendizaje mecánico es aquel que no permite la transferencia de lo aprendido a 
situaciones nuevas, impide por tanto la utilización creativa del mismo, mientras que el 
aprendizaje significativo, permite su utilización cada vez que lo necesitamos. Los 
aprendizajes “vivenciados significativamente” por el niño y la niña, son fuente de 
aprendizajes sucesivos. Entran a formar parte de su estructura cognoscitiva. Aquí cobra 
todo su sentido el juego, actividad significativa en sí misma, que según vemos responde a 
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los intereses del niño y de la niña, permite conectar con sus ideas previas y a través de las 
destrezas, habilidades que ejercita, valores que potencia,  y conceptos que permite 
vivenciar,  se convierte en un verdadero aprendizaje significativo y globalizador. Porque el 
verdadero aprendizaje significativo,   es un aprendizaje global. Si además,   el   juego   lleva   
implícitas  las  connotaciones  de  popular  tradicional,  estamos favoreciendo la conexión e 
identificación con su patrimonio histórico cultural, con sus raíces, con su identidad, consigo 
mismo y con su medio. 
          Según Zabala Vidiella, (1999: 82): “la situación de aprendizaje puede ser 
conceptualizada como un proceso de contraste, de revisión y de construcción de esquemas 
de  conocimiento sobre los contenidos escolares”. Supone,  como decimos, una intensa 
actividad por parte del alumno o alumna, una actividad interna, y externa o manipulativa, 
que el juego le va a exigir y facilitar. Desde este modelo, el alumnado adquiere un    
protagonismo   especial  al  convertirse  en  el  verdadero constructor   de  sus aprendizajes, 
y el maestro o maestra,  en mediador significativo,  que no suplanta su  acción,  pero que 
sabe estar cerca de él . 
           La intervención pedagógica se concibe como una ayuda al proceso de construcción 
del niño y de la niña. “Pero sólo ayuda, porque la enseñanza no puede sustituir la actividad 
mental del alumno ni ocupar su lugar”  Coll, (1986, 1990, en  Onrubia, J., 2002: 101) . De 
esta manera es importante la figura mediadora del maestro o maestra, que sabe “crear zonas 
de desarrollo próximo e intervenir en ellas”  (Onrubia, J., 2002: 101). Por otra parte,  Marín 
Gracia, (1987: 22) recogiendo el pensamiento de Feurstein (ver cuadro 7, anexo 3), nos 
dice que la ausencia de un aprendizaje mediatizado conduce a un desarrollo cognitivo 
inadecuado, de privación cultural. 
          El juego, junto a la figura  del maestro o maestra, “que sabe jugar con los niños, y 
preparar el escenario pedagógico”, como ya vimos, se convierten en los mediadores  
significativos más relevantes para que se produzca este aprendizaje. Como dice la autora 
citada: 
       El aprendizaje mediatizado se da en la interacción del sujeto con el adulto, éste media 
entre los estímulos ambientales y el niño, seleccionando, centrando o interpretándole el 
significado de tales estímulos [...] tan importante como el lenguaje o el contenido de la 
actividad es la intencionalidad de parte del adulto que actúa como mediador (Marín 
Gracia, 1987: 21). 
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           Por su parte, Bruner (1984: 19), recogiendo el pensamiento de Vigotsky, resalta la 
función mediadora del maestro desde el concepto de “andamiaje al referirse a esa 
estructuración que los adultos hacen  de las tareas para  facilitar   el aprendizaje de los más 
jóvenes”.  
          La  participación directa o  indirecta del maestro o maestra en  los juegos, se sitúa en 
esa línea. Así,  en la concepción constructivista  del aprendizaje escolar y de la enseñanza, 
cobran especial relieve el papel activo tanto del alumno, o alumna, como el del maestro o 
maestra, que se convierte en mediador significativo;  porque, como nos dice Coll:  
 
                         El aprendizaje y la enseñanza parten de que la escuela hace accesible  a sus alumnos 
aspectos de la cultura que son fundamentales para su desarrollo personal, y no sólo en el 
ámbito cognitivo; la educación es motor para el desarrollo globalmente entendido, lo que   
supone incluir también las capacidades de equilibrio personal, de inserción social, de 
relación interpersonal y motrices  (Coll, 2002: 15). 
 
           Con todo ello,  según señala Zabala Vidiella, hay que considerar una serie de 
cuestiones que guíen la propuesta de actividades en una unidad de intervención educativa, 
que el autor sintetiza (ver cuadro 8) y  que reproducimos en estas páginas: 
Cuadro 8: Características que deben reunir las actividades (Zabala Vidiella, 2002: 135). 
 
 
1. Que nos permitan saber los conocimientos previos que tienen los alumnos en relación a los nuevos 
contenidos de aprendizaje. 
2.  En la que los contenidos se plantean de tal modo que sean significativos y funcionales para los chicos 
y chicas 
3. Que podamos inferir que son adecuadas al nivel de desarrollo de los alumnos. 
4. Que aparezcan como un reto abordable para el alumno, es decir, que tengan en cuenta sus 
competencias actuales y las hagan avanzar con la ayuda necesaria; que permitan crear zonas de 
desarrollo próximo e intervenir en ellas. 
5. Que provoquen el conflicto cognoscitivo y promuevan la actividad mental del alumno necesaria para 
que establezca  relaciones entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos. 
6. Que fomenten una actitud favorable, o sea, que sean motivadoras, en relación al aprendizaje de los 
nuevos contenidos. 
7. Que estimulen la autoestima y el autoconcepto en relación a los aprendizajes que se le proponen, es 
decir, que el alumno  pueda experimentar con ellas que en algún grado ha aprendido, que su esfuerzo 
ha valido la pena. 
8. Que ayuden a que el alumno vaya adquiriendo destrezas relacionadas con el aprender a aprender y 
que le permitan ser cada vez más autónomo en sus aprendizajes. 
            
          Queremos concluir este apartado subrayando la labor  que puede desempeñar el juego 
popular tradicional en este contexto. Creemos que puede cumplir un papel fundamental en 
el desarrollo integral del niño y de la niña, como mediador significativo, como instrumento, 
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al servicio de los aprendizajes; destacando  por sus valores sociales y  culturales. En él 
intuimos que pueden globalizarse de manera natural, todos los aspectos fundamentales del 
desarrollo infantil y,  además, como juego que es, puede responder a las necesidades vitales 
del niño y de la niña. Como señala Ortega: “un uso educativo del juego puede ayudar al 
desarrollo integral del sujeto, si en él se producen procesos que ejerciten sus capacidades” 
(Ortega,  1997: 21). Por todas estas razones, el sólo hecho de jugar puede convertirse en  
aprendizaje significativo. 
                   Terminamos este apartado con palabras de Novak: “ El aprendizaje significativo es la 
base sobre la que descansa la integración constructiva del pensamiento, los sentimientos y 
los principales actos que conducen al enriquecimiento humano” (Novak, 1989: 218). Si 
además,  en cierto sentido  podemos acercarnos al aprendizaje dialógico8, el efecto será 
doblemente enriquecedor, pues un ambiente rico y estimulante influye positivamente en el 
desarrollo global del niño y de la niña. De la misma manera  deja las secuelas en el 
desarrollo sensoriomotor, lingüístico e intelectual afectivo y social, los efectos de la 
privación cognitiva de un ambiente pobre de estímulos en los primeros años de la vida del 
niño y de la niña (Ausubel, 1983). 
                     La metodología de los talleres favorece la creación de ese ambiente rico, y 
estimulante que influye positivamente en el  desarrollo integral del niño y de la niña, 
conectando con sus intereses fundamentales: la exploración, la actividad, el juego. 














                                                 
8
   Término que engloba y supera al aprendizaje significativo, basado en el diálogo y la participación de la 
comunidad, según vimos en el capítulo II,  en el apartado: “El juego popular tradicional y la apertura de la 
escuela a la comunidad.” 




5. LOS TALLERES DE JUEGO 
 
 
   La metodología constituye el conjunto de normas y decisiones que organizan de forma 
global la acción didáctica en el Centro de Educación Infantil: papel de los alumnos y 
educadores, utilización de medios y recursos, tipos de actividades, organización de tiempos 
y espacios, agrupamientos, secuenciación y tipo de tareas, etc [...] Su objetivo general será 
facilitar el desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje expresados en las 
intenciones educativas (Decreto 107/ 92, 9/6;  B.O.J.A., 20/6/92). 
 
 
          Este enfoque “plurimetodológico”, como se define desde el Decreto citado, no 
excluye una serie de criterios que deben orientar la práctica educativa. Estos criterios, de 
acuerdo con los principios de intervención educativa expresados (apartado 3 de este 
capítulo), junto a las estrategias didácticas que deben sustentar la práctica en la Escuela 
Infantil (D.C.B. de  Educación Infantil, 1989: 87-102), abogan por una metodología activa, 
que la experiencia pedagógica recomienda como la más adecuada para esta etapa educativa. 
Se propicia de este modo, la organización del contexto de enseñanza-aprendizaje de manera 
flexible, pudiendo adoptar o simultanear distintas formas metodológicas. Es aquí donde 
encuentra su fundamento la organización de los talleres de juego. 
 
A)  Fundamentos 
 
 
        Los talleres junto con los rincones de juego,  constituyen  una forma de organizar el 
trabajo infantil, atendiendo a la necesidad de propiciar experiencias de aprendizaje, ricas y 
variadas, de una manera activa e implicativa  para el niño y la niña: 
 
                                       Cualquiera que sea la organización del aula (talleres rincones ...), supondrá que los 
espacios estén dispuestos  en función de las necesidades de los niños, haciendo posible, 
junto a su actividad autónoma, la acción compartida en grupo  [...]. Si lo que interesa es 
promover el intercambio, la relación, la posibilidad de observar y de intervenir de forma 
individualizada, pero también las interacciones entre compañeros, el juego colectivo y 
otras actividades grupales, el educador habrá de encontrar medios que hagan posible lo 
uno y lo otro, evitando en todo caso la adopción de organizaciones rígidas e inamovibles 
(Op. cit.: 95-96). 
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           Mientras  los talleres permiten organizar la actividad de forma grupal cooperativa, 
así como facilitar  la apertura del centro escolar al medio,  los rincones favorecen  el  
trabajo  libre  y  espontáneo del  niño  y  de  la niña, de  manera  más individual que  en los 
talleres, donde el trabajo es más sistematizado y semidirigido por el adulto. Ambos se 
complementan y encuentran su fundamento en los aspectos siguientes: 
 
• La naturaleza activa del niño y de la niña. 
• El interés natural del niño por observar, manipular, explorar... 
• El deseo fundamental del niño y de la niña por  “JUGAR”. 
• La capacidad del niño y de la niña de investigar, crear,  aprender... 
• Facilitar la construcción  significativa del propio aprendizaje. 
• Facilitar los procesos de interacción. 
• Favorecer la práctica de los valores sociales y actitudes cooperativas. 
• Favorecer el desarrollo integral del niño y de la niña: físico, mental, social, 
afectivo... 
 
         Teniendo como base estos fundamentos, la concreción metodológica de los talleres se 
va extendiendo y consolidando en Educación Infantil, siendo numerosas las experiencias en 
relación con esta práctica9. “Todas ellas aluden a una transformación total o parcial del 
ámbito escolar y son de gran interés por lo que suponen de reflexión  activa, mejora y 
dinamismo en la labor pedagógica cotidiana” (Trueba Marcano, 1989: 17). 
          La organización de  talleres  favorece la participación de las familias y la apertura a 
la comunidad: “los padres podrán poner a disposición del Centro su experiencia en muy 
diversos terrenos: realizar actividades con los niños, organizar talleres o participar en tareas 
de organización del Centro” (D.C.B. de  Educación Infantil, 1989: 88), lo que repercute, sin 
duda, en una mayor calidad educativa a través de la consecución de numerosos objetivos, 
que, de otra manera, resulta más difícil su logro.  “Es difícil pensar en una Educación 
Infantil provechosa  sin la participación activa de las familias, la cual a nuestro entender, no 
                                                 
9
   Son numerosas las experiencias que se publican en relación con la metodología de talleres en Educación 
Infantil. Algunas revista educativas que publican constantemente experiencias en relación con el tema son 
entre otras: Aula de Innovación Educativa de la editorial Graó que dirige Zabala , Escuela Infantil en Acción , 
de Magisterio dirigida por Moya, J.M., de. ; Cuadernos de Pedagogía, Andalucía Educativa  y un amplio etc. 
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pasa únicamente  por comentar de vez en cuando los progresos del niño o posibilitar su 
asistencia a través de una fiesta una vez al año, sino que se debe considerar en relación  a 
los propios objetivos y actividades que se llevan a cabo en la escuela” (Vila Mendiburu, 
1995: 16). Pese a este reconocimiento, a nivel teórico, por bastantes maestros y maestras, 
cuesta abrir realmente las puertas de la escuela y favorecer experiencias  participativas en 
los centros educativos.     
 
B)  Objetivos 
              
             Entre los numerosos objetivos que pueden conseguirse a través de la práctica de los 
talleres se destacan los siguientes: 
 
• Favorecer la creatividad y motivación en el trabajo de los niños y niñas. 
• Potenciar la adquisición  y práctica de valores actitudes y normas. 
• Facilitar el conocimiento de distintas técnicas expresivas (expresión oral, plástica, 
musical, dramática...). 
• Propiciar experiencias globalizadas que permitan el desarrollo integral del niño y de 
la niña: motriz, afectivo, social, lingüístico, intelectual... 
• Propiciar la colaboración familia-centro-entorno. 
• Facilitar la interacción padres, profesores y alumnos. 
 
 
C)  Tipo de talleres 
 
        Con la flexibilidad que nos concede el actual marco legislativo, la modalidad de 
experiencias de este tipo ofrece numerosas concreciones, atendiendo a los distintos 
contextos y a los objetivos que se persiguen con su puesta en práctica. Sin embargo, según 
nos advierte Trueba Marcano, (1989: 17), dada su proliferación, se hace necesaria su 
clasificación . La autora  agrupa las diferentes experiencias en las siguientes modalidades:    
    
• Concepción tradicional: espacio ajeno al aula. 
 
• Dentro del aula rincón-taller,  fijos o variables. 




• Transformación del aula en taller a tiempo parcial: talleres de tarde, de media  
 jornada ( para grupos del mismo nivel o para el grupo clase..). 
• Talleres integrales: dedicación completa en espacio, tiempo, materiales, 
             metodología... (exigen una transformación de la dinámica del Centro). 
 
D)  Organización 
 
         De acuerdo con los planteamientos teóricos expuestos, los talleres de juego popular 
tradicional deben organizarse10   eligiendo las mejores horas de la mañana. Con el fin de 
que el alumnado pueda dedicarse a las actividades más importantes, sin estar cansado. Es 
conveniente  contemplar  los siguientes momentos: de iniciación (momento especial para la 
motivación), momento de desarrollo o práctica, de interiorización a través de la evocación 
expresiva, y  momento de síntesis, recogida y evaluación. 
 
          Desde estos presupuestos se aborda la metodología, completando el marco teórico en 








                                                 
10
    En nuestro caso, el taller se organiza a tiempo parcial, utilizando las primeras horas de la mañana. Cuando 
alguna familia tiene dificultades en este horario, se traslada al horario de tarde. En el capítulo IV, dedicado a 












C  A  P  Í  T  U  L  O    IV 
 
 





                                                                        Un punto débil de la investigación educativa es su desconexión 
con la realidad del aula, su falta de comprobación en la acción y, 
ciertamente, si se quiere que cualquier investigación sea útil a los 
profesores, que repercuta en una mejora de la calidad educativa, es 





1.  INTRODUCCIÓN 
 
 
          Con las palabras con las que comenzamos este capítulo pretendemos situarnos en el 
contexto en el que  se lleva a cabo la investigación: el aula, y más concretamente un aula de 
Educación Infantil,  donde a lo largo de tres cursos escolares se desarrolla ésta, uniendo en 
la persona de la maestra las funciones de investigadora, con lo que “ese punto débil”- al 
menos en ese sentido- se evita, entendiendo, por otra parte que, “la investigación es una 
indagación sistemática y autocrítica y, como tal indagación, se halla basada en la curiosidad 
y en un deseo de comprender” (Stenhouse, L., 1987: 28). Esperamos que pueda repercutir 
en la calidad educativa, en la perfectibilidad de los alumnos y alumnas, en la fluidez 
comunicativa entre la escuela y la comunidad,  para mutuo enriquecimiento. 
          Retomando el punto de partida enunciado en la introducción general, “desde la 
práctica en el aula”, la elección del tema de investigación: “La globalización a través del 
juego popular tradicional. Aplicación didáctica en el segundo ciclo de Educación Infantil”,  
queda justificada. Las experiencias realizadas, allí aludidas, nos fueron abriendo un abanico 




de posibilidades enfocadas hacia el quehacer pedagógico, en relación con los juegos 
populares tradicionales, al mismo tiempo que nuevos interrogantes se entretejían con la 
práctica. De esta manera, acción  en  el aula e  interrogación en torno a la acción (acción-
reflexión, o reflexión en la acción) son   los motores  que están  en la base de nuestra 
decisión de investigar y los que determinan el camino que debemos seguir, así como  el 
enfoque metodológico más adecuado  a los propósitos e interrogantes que la guían. En 
síntesis,  con los objetivos que nos proponemos investigar se intentan abordar las 
cuestiones siguientes: 
 
1. ¿Cuáles son los juegos que aparecen en la memoria colectiva,  y que pueden 
considerarse representativos de la tradición lúdica popular de la zona? 
2. A través de este medio ¿se puede facilitar la apertura de la escuela a la comunidad 
y propiciar actitudes cooperativas entre la familia y la institución escolar? 
3. ¿Pueden globalizarse los contenidos fundamentales de la Educación Infantil en 
torno a estos juegos, conectando con los intereses fundamentales de los niños y 
niñas en estas edades? 
4. ¿Es posible la incorporación real de las tradiciones lúdicas al currículum, 
superando la dicotomía que se produce en la actualidad entre juego y trabajo, e 
incorporando al mismo tiempo la cultura popular? 
5. ¿Construyen los niños y niñas aprendizajes significativos a través de la práctica 
sistemática de estos juegos? 
6. ¿Se potencia, de forma efectiva, a través de los mismos, los valores sociales y de 
convivencia entre los niños y niñas? 
7. ¿Se contribuye a través de la práctica de los juegos populares tradicionales al 
desarrollo de las capacidades básicas del desarrollo infantil? 
8. ¿Son los juegos populares tradicionales referentes  válidos de cultura y  valores, 
dignos de ser rescatados, e incorporados a la escuela? 
 
          Estos  interrogantes giran en torno a tres temas importantes: el juego popular 
tradicional, en sí mismo considerado por sus valores intrínsecos; su aplicación como 
recurso educativo e instrumento didáctico, para un aprendizaje significativo;  la  apertura  




de  la  escuela  a  la  comunidad  y su enriquecimiento mutuo. Los objetivos que se 
proponen concretizan los interrogantes que se plantean, sirviendo  de  guía  en   la 
investigación y determinando el enfoque  metodológico que mejor puede responder a las 
inquietudes expresadas.  
          En este sentido optamos por un enfoque cualitativo y consideramos el paradigma 
interpretativo como el más adecuado, dado que nuestros intereses se centran en conocer, 
describir, comprender e interpretar lo que acontece en el escenario de investigación. 
Sirviéndonos de la flexibilidad y posibilidades metodológicas que nos ofrece este 
paradigma (Rodríguez, Gil y García: 1996; Arnal del Rincón y Latorre: 1994; Pérez 
Serrano: 1994, 2001), nos inclinamos por una complementariedad de métodos. 
          La observación participante es en la principal técnica como fuente de recogida de 
datos, utilizando en nuestro caso diversos instrumentos: el  diario,  las fichas de 
observación y seguimiento de los alumnos y alumnas, el dibujo de los niños y niñas, así 
como los recursos tecnológicos (fotografías y grabaciones en vídeo). Aunque destacamos el 
diario como principal instrumentos en nuestra investigación, todos estos medios se 
complementan, con el fin de  ayudarnos a captar mejor todo lo que ocurre en el contexto 
natural, recogiendo el propio lenguaje  que utilizan sus protagonistas, sus vivencias e 
interpretaciones y, como afirman todos los especialistas, “los ojos y oídos” del investigador 
o investigadora serán los principales recursos. 
         El interés del tema se destaca en el segundo capítulo de esta investigación, un interés 
compartido con los autores y autoras que de alguna manera se han acercado a él. Las 
investigaciones, sin  embargo, como se dice, son escasas, pese a que empiezan a realizarse 
algunas experiencias, principalmente en el área de Educación Física en las etapas de 
Primaria y Secundaria. De ahí que, tanto el planteamiento didáctico, como la investigación, 
en sí misma, pueda considerarse innovadoras. 
          Los interrogantes abiertos son los que se pretenden indagar desde la práctica, por lo 
cual  van unidos al escenario  de investigación,  así como a los sujetos1 -población- 
principales de la misma. La facilidad de acceso al campo es consecuencia de la doble 
                                                 
1
    Se trata, principalmente, de los niños y niñas de un aula-clase de Educación Infantil, consideramos a estos 
sujetos como participantes, con sus peculiaridades, limitaciones  y  posibilidades (Arnal, del Rincón y Latorre, 
1994: 203). Pero también son sujetos de la misma sus padres y madres, y todas aquellas personas que, de 
alguna manera, tienen incidencia en los interrogantes planteados en la investigación, sin olvidar la acción y 
funciones de la maestra-investigadora . 




función de la maestra-investigadora, lo que también conlleva unos inconvenientes, que se 
tratan  de minimizar, como se indica en su lugar. Los objetivos facilitan la concreción y 
guían la puesta en práctica de todo el proceso, esperando así poder  dar respuesta a la 
intención general expresada que se concreta a través de éstos. 
 
 
2.  OBJETIVOS 
 
 
          El objetivo fundamental de la investigación consiste en  comprobar, con su  
aplicación, la potencialidad educativa y didáctica del juego popular tradicional, convertido 
en eje de globalización  en el segundo ciclo de Educación Infantil. Su contribución  al 
desarrollo armónico de la persona en sus distintas dimensiones, de acuerdo con los 
principios pedagógicos de la etapa, generando aprendizajes significativos y fomentando la 
apertura de la escuela a la comunidad. Este objetivo general se desglosa  en los siguientes 
objetivos específicos: 
 
          1. Recopilar los juegos populares tradicionales de la zona, Valle de los Pedroches. 
Para ello se cuenta con la colaboración de los padres /madres y abuelos /abuelas de los 
niños y niñas. 
 
          Con este objetivo se pretende conocer  y  recuperar las tradiciones lúdicas populares 
tradicionales de la zona, y abrir la escuela al entorno facilitando   la  participación de las 
familias, acercándonos al concepto de comunidad de aprendizaje.  
 
 2. Transformar dichos  juegos en fichas ludopedagógicas  globalizadas, incorporando 
los contenidos fundamentales de la Educación Infantil, adaptándolos a la dinámica de 
trabajo,  propia del alumnado del segundo ciclo de esta Etapa Educativa.  
 
          Este objetivo nos permitirá saber si, efectivamente, pueden globalizarse los 
contenidos de la Educación Infantil, a   partir  de dichos  juegos, y si se pueden  incorporar, 
realmente, las tradiciones lúdicas al currículum de la Educación Infantil en este ciclo 
educativo. 





  3. Comprobar  la  potencialidad  educativo-didáctica   del   juego   popular  tradicional, 
convertido en eje de globalización  en los talleres de juego. 
 
          En suma, se pretende comprobar si los niños y niñas, a través  de la práctica del juego 
popular tradicional,   construyen  sus propios conocimientos de forma activa y significativa; 
si éste favorece un ambiente facilitador  de la integración  y el desarrollo de valores sociales 
y de convivencia, capaz de generar  actitudes  cooperativas y solidarias, para el logro, en 
definitiva, de una  educación global2, holística de la persona. Finalmente se intenta devolver 
el  juego popular tradicional  a la comunidad -en forma de fichas ludopedagógicas- 
enriquecido con las aportaciones de su vivencia y recreación en  los talleres de juego. 
 
          La investigación pretende dar respuesta a los interrogantes planteados que, a su vez 
son el camino para el logro de nuestros objetivos, situándonos en el marco teórico en el que 
se sustenta la misma, y considerando el juego popular tradicional en sí mismo, por sus 
valores intrínsecos, y  como recurso educativo y didáctico al mismo tiempo. Es decir, dicho 
juego  pasa a ser concebido como un pequeño proyecto en el que de manera natural, a 
través de su práctica y las actividades que se generan a partir del mismo, pueda observarse 
si los niños y niñas construyen aprendizajes significativos, globales   -porque el verdadero 
aprendizaje significativo es global-  de manera lúdica, fundamental en estas edades, 
conectando y recuperando las propias raíces culturales, accediendo, por su medio, a la 
globalidad de la persona. 
                                                 
2
    Se pretende con este tipo de educación el  acercamiento, de acuerdo con Yus Ramos (2002: 36-38), a la 
vieja utopía de la educación integral  que tiene en cuenta las diversas facetas del ser humano: aprender a ser, 
aprender a hacer, aprender a conocer, aprender a vivir juntos, y no sólo centrada en las viejas disciplinas. 
 





3. DISEÑO Y PLANIFICACIÓN   
 
3.1. El objeto de estudio 
 
De acuerdo con los objetivos  de la investigación y los interrogantes planteados, los 
juegos populares tradicionales se  constituyen en objeto de estudio. Seguimos un proceso 
de recopilación, con  el  fin  de  recuperar  las  tradiciones lúdicas de la zona, según  se 
expresa en los objetivos, y un proceso de estudio y adaptación con la finalidad de poder  
aplicarlos, a través del taller de juegos,  al  grupo  de  alumnos  y alumnas. Al mismo 
tiempo  se trata de dar respuesta a los interrogantes iniciales, dentro del marco teórico en el 
que se sitúa la investigación. 
 
3.2. Población y contexto 
 
• La población,  sujeto de investigación. 
 
          Se considera como  sujeto principal,  partícipe en el sentido expresado,  el grupo de 
niños y niñas de un aula-clase de Educación Infantil, compuesto por doce niñas y ocho 
niños, a los que se les sigue desde los tres a los seis años de edad, para observar, a través de 
un estudio de carácter longitudinal, si podemos acercarnos a los objetivos propuestos a 
través de la práctica sistemática del juego popular tradicional.  
          Aunque la edad  cuando inician la escolaridad es de tres  años, hay que tener en 
cuenta que existe entre los más pequeños del curso y los mayores una diferencia de casi un 
año.  Hay niños y niñas que  empiezan el curso escolar con dos años y ocho meses, y otros 
con tres años y ocho meses. Al finalizar  la escolaridad infantil un grupo  tendrá los seis 
años y algunos meses más, mientras que, el grupo de los más pequeños tendrá cinco años y 
seis meses. A estas diferencias se unen las características diferenciales específicas de cada 
cual, las debidas a su distinto contexto familiar y social,  así como las  derivadas de sus  
diferentes ritmos madurativos. En el grupo hay dos niños de etnia gitana, que vienen al 
colegio de forma esporádica. En el mes de enero del último curso escolar, 2004/05, se 




incorpora una niña rumana, que no habla el castellano ni tiene escolarización previa en su 
país de origen. 
          Así, aunque se consideren unas características psicoevolutivas generales 
correspondientes a estas edades, 3-6 años, según se recoge en el capítulo primero, no se 
puede olvidar que cada uno  es distinto, que existen unos factores diferenciales, que 
influyen decisivamente en su desarrollo (Feuerstein, en Marín Gracia, 1987: 23). Por tanto, 
la acción educativa debe considerar estas diferencias para optimizar  la educabilidad, desde 
las propias singularidades, tanto personales, como contextuales (Jiménez Fernández, 1989: 
22), introduciendo los ajustes necesarios en dicha acción educativa. Esta mediación 
significativa no sustituye la actividad del propio sujeto, pero sí  la promueve y optimiza en 
relación a unos fines que se consideran valiosos3.  
          Aparecen implicados, también, otros grupos de personas, como son el compuesto por 
los familiares cercanos al grupo de niños y niñas, cuya respuesta, directa o indirecta, en 
relación con los objetivos que se plantean en la investigación, es fundamental, siendo esta 
respuesta objeto de estudio; así como los compañeros y las compañeras de trabajo, cuyas 
manifestaciones, en relación con el objetivo general propuesto, se considera conveniente 
reflejar en el análisis e interpretación  de datos. Es necesario considerar  también la 
experiencia, funciones e influencias de la maestra, que en este caso coincide con la 
investigadora, aspecto que consideramos importante dentro del enfoque metodológico 
elegido, y que se trata en un apartado especifico.  
 
• El escenario y su contexto 
 
          De acuerdo con los objetivos propuestos,  se consideran dos contextos 
complementarios en esta investigación. El primero lo constituyen las localidades en las que  
se recogen los juegos: Belalcázar, Villanueva del Duque, Alcaracejos, Villaralto, 
Pozoblanco, Villanueva de Córdoba, Añora,  Dos Torres, El Viso de los Pedroches e 
                                                 
3
    Cube (1981) y García Carrasco (1983b) en Jiménez Fernández (1989: 22) consideran que los fines de la 
educación no son competencia directa de la pedagogía, pero sí el diseño de secuencias para alcanzar los 
objetivos que se suponen congruentes con dichos fines. En este sentido la acción educativa de la maestra-
investigadora, no puede perder de vista los fines últimos que se proponen: el desarrollo integral de todos los 
niños y niñas, respetando la singularidad de cada uno de ellos y de ellas, elevando al máximo las posibilidades 
de todos y todas. 




Hinojosa del Duque. Este último es el lugar donde está ubicado el Colegio en el que se 
lleva a cabo la investigación, al ser la investigadora maestra de Educación Infantil de ese 
centro educativo. Estos pueblos forman parte de la comarca natural  del  Valle los 
Pedroches, situada al norte de la provincia de Córdoba, zona eminentemente agrícola y 
ganadera, de ricas tradiciones y larga  historia. Habitada desde los primeros tiempos de la 
humanidad, de lo que dan fe los monumentos megalíticos de todas clases y las hachas de 
piedra tallada encontradas (P. Juan Ruiz: 1923) . Actualmente, acusa numerosos problemas 
derivados de la escasa valoración del campo y su bajo nivel de industrialización. 
          La población actual de Hinojosa del Duque apenas llega a los ocho mil habitantes; en 
décadas anteriores, alcanzó los quince mil, pero la emigración de los años sesenta, 
principalmente, la dejó mermada, como a muchas de nuestras poblaciones rurales. 
Conserva un rico patrimonio  artístico,  muestra  de  su  pasado  esplendor4, como lo 
demuestran sus calles de trazado medieval, sus casas señoriales y, de manera especial, sus 
magníficos templos y ermitas; pero sobre todo,  destaca  su  famosa “catedral de la sierra,” 
monumento histórico nacional. Este es el contexto donde se realiza la recogida de juegos 
populares tradicionales. 
          El segundo escenario  lo constituye un aula de  Infantil de un Centro Educativo 
Público, de Educación Infantil y Primaria, donde se realiza la investigación propiamente 
dicha, dentro de la estructura organizativo-didáctica del taller de juegos populares 
tradicionales. El centro cuenta con una matrícula de cuatrocientos veinte alumnos y 
alumnas, cuando se inicia la investigación,  es por tanto de dos líneas, siendo seis las clases 
de Educación  Infantil, en el primer y segundo curso, y cinco en el tercero5.  
          El colegio, construido en la década de los años  setenta, ya desde el principio 
presenta el inconveniente  de no estar dotado de aulas de preescolar, motivo por el cual, a 
pesar de las diversas acomodaciones realizadas, sus instalaciones  no son las adecuadas 
para esta etapa educativa; de tal modo, que no sólo se carece del material didáctico 
necesario, sino también, de las infraestructuras oportunas. Así, durante el curso escolar 
                                                 
4
    De este esplendor da cuentas la obra del P. Juan Ruiz  (1923 ): A la ilustre y noble villa de Hinojosa del 
Duque,  reimprimida recientemente (1989) por Cajasur, con introducción y notas de actualidad de Gil 
Moreno, A. Incluye también numerosos datos referentes al Valle de los Pedroches. 
 
5
   En el curso 2004/05 la matrícula desciende a 371 alumnos /as, una prueba más del descenso de natalidad, y 
la emigración a la ciudad que sigue produciéndose. 
 




(2002/03), el  grupo  de  niños  y  niñas de tres años,  con el que trabajamos, ocupa la 
antigua cocina del colegio sin   apenas  sufrir  remodelaciones. Estas   dificultades se  
intentan superar con  un planteamiento flexible de  la  organización  material de la  misma,  
y  con  mucha  imaginación. En  los  dos  cursos siguientes (2003/04 y 2004/05), al menos, 
las aulas son espaciosas, con lo que se suple mejor la carencia de otras instalaciones 
necesarias en un Centro de Educación Infantil, como pueden  ser, el aula de 
psicomotricidad,  o de actividades múltiples. 
 
3.3. Enfoque metodológico   
 
 
          Con un  enfoque metodológico cualitativo, el diseño de investigación se orienta, de 
acuerdo con la flexibilidad que nos otorga el mismo, hacia la pluralidad metodológica, pues 
según expresa Goetz y LeCompte (1988: 71): “el criterio principal para la selección, 
desarrollo y  puesta  en práctica  de  un  modelo  de  investigación  es  si  permite abordar 
eficazmente  los fines y cuestiones que se han propuesto”. 
          Así la elección de la metodología se justifica en función de los objetivos que se 
pretenden conseguir a través de la investigación, o finalidades de la misma. Desde esta 
primera aproximación metodológica, nos situamos en el paradigma interpretativo también 
llamado  cualitativo6, fenomenológico, naturalista o etnográfico, que engloba un conjunto 
de corrientes humanístico-interpretativas (Arnal, del Rincón y Latorre, 1994: 40), por 
considerar que es el más cercano a nuestros planteamientos, facilitándonos la comprensión 
de la realidad que se estudia, y porque de acuerdo con Ruiz Olabuénaga (1996: 17): “los 
métodos cualitativos son los que enfatizan conocer la realidad desde una perspectiva de 
insider, de captar el significado particular que a cada hecho atribuye su propio protagonista, 
y de contemplar estos elementos como piezas de un conjunto sistemático”.  
                     
                                                 
6
   El paradigma adoptado condiciona el procedimiento de estudio que se sigue en la investigación, pese a la 
flexibilidad metodológica a la que se tiende actualmente en la comunidad científica y la necesaria 
complementariedad de métodos por la que se aboga,  (Pérez Serrano 1994, I: 52). Según la autora citada hay 
que contar con la propia indefinición del término “paradigma”, pese a ello, se entiende como “el conjunto de 
creencias y actitudes, una visión del mundo compartida por un grupo de científicos que implica metodologías 
determinadas y por tanto “fuente de métodos, problemas y normas de resolución aceptados por una 
comunidad científica” (Ibídem: 17).  
 
 




           Según Taylor y Bogdam (2002: 15): “el término metodología designa el modo en 
que enfocamos los problemas y buscamos las respuestas. En   las  ciencias  sociales  se  
aplica  a  la  manera  de  realizar  la  investigación.  Nuestros  supuestos, intereses  y    
propósitos   nos   llevan  a   elegir   una  u  otra   metodología”.  
          Desde   esta perspectiva, y partiendo de los objetivos de la investigación y de su 
escenario, entendemos  el método como la forma característica de investigar, determinada 
por la intención sustantiva  y   el  enfoque   que  la  orienta,  de  acuerdo  con   Rodríguez,  
Gil  y  García (1996: 40)  y  según  el  sentido que le otorga Taberner Guasp, (2002: 22), 
“como un enfoque teórico general para el estudio de su objeto”, siendo tal enfoque el que 
ofrece la metodología cualitativa, por entender que  es la que mejor puede justificar nuestro 
planteamiento. De acuerdo con este  autor, con el nombre de “técnicas” nos referimos al 
conjunto de los procedimientos o recursos concretos, que nos permiten encontrar o producir 
los datos. 
           Ruiz Olabuénaga  dice al respecto: “la investigación cualitativa ha sido utilizada por 
los investigadores sociales provenientes de la sociología  lo mismo que por los de otros  
ámbitos, tales como la Antropología, o la Psicología. Reflejo de esta riqueza es la 
multiplicidad de términos” (Ruiz Olabuénaga,1996: 20). Se refiere con  ello  
indistintamente  a “métodos  o  técnicas cualitativas”. Por nuestra parte, como dijimos, nos 
identificamos más con la distinción que realizan los autores citados (Taberner Guasp, 2002 
y Pérez Serrano, 1994, II: 178, 184)  entre ambos términos.  
         Según Watson-Gegeo (1982, en Pérez Serrano,  1994, I: 46 )  pese a la dificultad de  
su  comprensión,  dice  en  referencia  a  la  investigación  cualitativa:  “consiste en 
descripciones detalladas de situaciones, eventos personas, interacciones y comportamientos 
que son observables. Además incorpora lo que los participantes dicen, sus experiencias, 
actitudes, creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son expresadas por ellos 
mismos”. 
                      El paradigma cualitativo según Arnal, del Rincón y Latorre (1994: 41), tiene sus 
antecedentes históricos en trabajos de autores como Dilthey, Rickert, Schutz, Weber. Surge 
como alternativa al paradigma racionalista, con la intención de dar respuesta a los 
interrogantes planteados desde el campo de las ciencias sociales, a los que  la metodología 
cuantitativa no llegaba a explicar o comprender en toda su extensión, Pérez Serrano (1994, 




I: 26). La misma autora nos dice que son varias las perspectivas y  corrientes que  
contribuyen a su desarrollo, y sus presupuestos coinciden en lo que se ha llamado 
paradigma hermenéutico, interpretativo-simbólico o fenomenológico, presentando las 
características más importantes del mismo (Ibídem: 26) : 
 
- La teoría constituye una reflexión en  y desde la praxis. 
- Intenta comprender la realidad. 
- Describe el hecho en el que se desarrolla el acontecimiento. 
- Profundiza en los diferentes motivos de los hechos 
- El individuo es un sujeto interactivo, comunicativo, que comparte significados. 
  
          Rodríguez, Gil y García,  (1996: 35), recogiendo las aportaciones de diversos autores, 
nos presentan una serie de niveles de análisis que recogen las características comunes de la 
diversidad de enfoques y tendencias en la investigación cualitativa:  
 
- Nivel ontológico. Desde este nivel, la investigación cualitativa se define por 
considerar la realidad como dinámica, global y construida en un proceso de 
interacción con la misma. 
- Nivel epistemológico. Desde esta perspectiva se opta por una vía inductiva frente a 
la vía hipotético-deductiva, se parte de la realidad concreta y los datos que ésta 
aporta para llegar a una teorización posterior. 
- Nivel metodológico. Desde aquí los diseños de investigación tendrán un carácter 
emergente, construyéndose a medida que se avanza en el proceso de investigación. 
- Nivel técnico. Se caracteriza por la utilización de técnicas que permitan recabar 
datos que informen de la particularidad de las situaciones, permitiendo una 
descripción exhaustiva de la realidad. 
- Nivel de contenido. Se desarrolla y aplica en educación, sociología,  psicología, 
economía, medicina, antropología, etc. 
 
          Siguiendo a los mismos autores (Ibídem: 36) las características básicas reseñadas, 
nos dicen, se transforman y adaptan propiciando una multiplicidad de enfoques o 
perspectivas diferentes. Mas adelante (Op. cit.: 36, apoyándose en Lather: 1992) se refieren 




a las  distintas corrientes existentes, según el interés que subyace al conocimiento humano : 
predicción, comprensión y emancipación. Por su parte,  Taylor y Bogdan (2002: 20) 
consideran la metodología cualitativa, refiriéndose en su más amplio sentido, a: “la 
investigación que produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas 
o escritas, y la conducta observable”. Según este autor (Ibídem: 20-23) consiste en más que 
un conjunto de técnicas para recoger datos, desprendiéndose su sentido de las siguientes 
notas :   
 
1. La investigación cualitativa es inductiva. En los estudios cualitativos los 
investigadores siguen un diseño de investigación flexible. Comienzan sus estudios 
con interrogantes solo vagamente formulados. 
2. En la metodología cualitativa el investigador ve el escenario y a las personas desde 
una perspectiva holística; las personas, los escenarios o los grupos no son reducidos 
a variables, sino considerados como un todo. 
3. Los investigadores cualitativos son sensibles  a los efectos que ellos mismos causan 
sobre  las  personas  que  son  objeto de  su estudio. Se  ha  dicho  de  ellos  que son  
      naturalistas, es decir, que interactúan con los informantes de un modo natural y no     
intrusivo. 
4. Los investigadores cualitativos tratan de comprender a las personas dentro del 
marco de referencia de ellas mismas. Para  la  perspectiva  fenomenológica y, por lo  
     tanto,  para la  investigación  cualitativa, es esencial  experimentar  la  realidad  tal  y      
           como otros la experimentan. 
5. El investigador cualitativo suspende o aparta sus propias creencias, perspectivas y 
predisposiciones, ve las cosas como si ellas estuvieran ocurriendo por primera vez. 
6. Para el investigador cualitativo, todas las perspectivas son valiosas; busca una 
comprensión detallada de las perspectivas de otras personas. 
7. Los métodos cualitativos son humanistas. Los métodos utilizados para estudiar a las 
personas, necesariamente influyen sobre el modo en que las vemos. [...] Si 
estudiamos a las personas cualitativamente, llegamos a conocerlas en lo personal y a 
experimentar lo que ellas sienten en sus luchas cotidianas  en la sociedad. 




8. Los investigadores cualitativos dan énfasis a la validez en su investigación. Los 
métodos cualitativos, [...] están destinados a asegurar un estrecho ajuste entre los 
datos y lo que la gente realmente dice y hace. 
9. Para el investigador cualitativo, todos los escenarios y personas son dignos de 
estudio. Ningún aspecto de la vida social es demasiado frívolo o trivial para ser 
estudiado. 
10. La investigación cualitativa es un arte. Los métodos cualitativos no han sido tan 
refinados y estandarizados como otros enfoques de investigación. El investigador es 
un artífice. El científico social cualitativo es alentado a crear su propio método. Se 
siguen lineamentos orientadores, pero no reglas. Los métodos sirven al 
investigador; nunca es el investigador esclavo de un procedimiento. 
 
      Los factores que según Montero (1984: 25, en Pérez Serrano, 1994, I: 48) debemos 
tener en cuenta en la investigación cualitativa son los siguientes: 
 
1. El tipo de preguntas que se plantean en la investigación. 
2. El uso del contexto natural. 
3. La observación participante. 
4. Las comparaciones y contrastes que se efectúan. 
5. Se integran en la investigación cualitativa los conceptos <<etic>> y <<emic>>.7 
6. El concepto de cultura. 
 
          Se entiende que estas notas  y factores, característicos de la perspectiva cualitativa, 
aparecen de forma clara  en la  investigación, - según se irá viendo en la descripción del 
proceso seguido, en la recogida y análisis de los datos – pero también  por el tema  
investigado,  el escenario donde se lleva a cabo y, sobre todo, por el tipo de cuestiones 
planteadas, el tratamiento que se les otorga, así como por el modo en el que se produce el 
acercamiento  a la realidad estudiada. Se intenta, por otra parte,  comprender, interpretar y 
                                                 
7
  Estos términos (etic y emic) según Harris (1985: 32, en Pérez Serrano, 1994, I: 48), se refieren 
respectivamente a la descripción desde el punto de vista externo y  al mundo de los significados internos de 
las personas integradas en una cultura. 




describir  ésta, desde las propias interpretaciones que le otorgan sus protagonistas, desde 
una perspectiva holística, global. 
          Entre las  técnicas de recogida de datos se destaca la observación participante, lo que 
permite una visión cercana a los hechos. En el  análisis predomina la inducción, siempre 
con la flexibilidad a la que se viene aludiendo, con el fin  de encontrar  respuestas a las 
cuestiones que nos guían. El mismo planteamiento de la investigación pretende ser flexible, 
con el fin de ir introduciendo todas aquellos aspectos o cuestiones que el desarrollo de la 
misma vaya aconsejando.  
          Por todas estas razones, el estudio se sitúa claramente dentro de un enfoque 
humanista interpretativo, orientado a la búsqueda de los significados que otorgan sus 
protagonistas, a la descripción e interpretación de las experiencias vividas en relación al 
juego popular tradicional. Desde este punto se entiende que la tarea principal de la 
investigadora en el campo es recoger informaciones ricas, con el fin de describir, 
comprender e interpretar dichos significados. 
          De acuerdo con este marco teórico, entendemos que las cuestiones planteadas en la 
investigación exigen que se aborden desde la complementariedad metodológica, dentro de 
la perspectiva cualitativa sin obviar el acercarnos, puntualmente en función de las 
necesidades, a otras perspectivas, tendencia a la que actualmente no se opone la comunidad 
científica (Rodríguez, Gil, García: 1996; Pérez Serrano: 1994; Goetz y LeCompte: 1988...). 
 
3.3.1.   El enfoque etnográfico como decisión fundamental 
 
           La investigación de tipo cualitativo abarca una gran variedad de métodos8 y 
corrientes, en función de los objetivos concretos que se persiguen, o cuestiones a las que se 
pretende dar respuesta; el contexto de la investigación,  el énfasis en determinadas técnicas 
de  recogida  de  datos, en  definitiva,  según  la  finalidad  concreta  que  orienta el estudio. 
Siguiendo a (Ruiz Olabuénaga, 1996: 23), deberían reunir al menos alguna de las cinco 
características que él les atribuye: 
 
                                                 
8
  Rodríguez, Gil y García  (1996: 41) sintetizan y comparan los principales métodos cualitativos así como las 
técnicas / instrumentos de recogida de información,   a partir de las cuestiones que se pretendan investigar.  
  




- Que su objetivo sea la captación y reconstrucción de significados 
- Su lenguaje ha de ser básicamente conceptual y metafórico. 
      - Su modo de captar la información no es estructurado sino flexible y desestructurado. 
      - Su procedimiento es más inductivo que deductivo 
- La  orientación no es particularista y generalizadora sino holística y concretizadora. 
 
          Dentro de este gran marco teórico, y con la flexibilidad que  otorga, queremos 
destacar que nuestro diseño se centra en el modelo etnográfico9, principalmente,  
entendiendo que tal modelo es el que mejor se ajusta a los fines que se persiguen con esta 
investigación. Goetz, y LeCompte, (1988: 41) dicen al respecto: “El objetivo de la 
etnografía educativa es aportar valiosos datos descriptivos de los contextos, actividades, y 
creencias de los participantes en los escenarios educativos. Habitualmente dichos datos  
corresponden  a los procesos educativos tal como éstos ocurren naturalmente”. Este modelo  
nos permite  describir, comprender, interpretar y explicar la realidad estudiada. 
           Por otra parte, la etnografía educativa (Pérez Serrano: 1994) pretende colaborar a la 
mejora de las prácticas educativas, con  el fin  de  propiciar  la  innovación  en  todos  los  
elementos que intervienen en el proceso educativo, aspecto relevante para la investigación 
planteada, pues como afirma la autora: 
                     
                                      La etnografía educativa  presta una especial atención a descubrir lo que acontece en la 
vida de cada día; recoge datos significativos de forma predominantemente descriptiva de 
lo que sucede, los interpreta y puede así comprender e intervenir más adecuadamente en 
lo que se denomina metafóricamente como <<nicho ecológico>> refiriéndose a las aulas. 
Se trata de estudiar lo que allí ocurre, las distintas interacciones, actividades, valores.. 
(Pérez Serrano, 1994, II: 22). 
 
 
          Consideramos que este modelo se ajusta no solo a los objetivos que se persiguen con 
esta investigación, sino  también al marco contextual en el que ésta se realiza, un aula- clase  
de Educación Infantil, como escenario principal según se está viendo, pues, como dice la 
autora citada anteriormente “los estudios etnográficos se caracterizan por ser 
investigaciones de un escenario  relativamente pequeño, y geográficamente limitado” 
(Ibídem: 21).  
                                                 
9
  Rodríguez, Gil y García (1996: 44-45) definen la etnografía como el método de investigación por el que se 
aprende el modo de vida de una unidad social concreta. Considera que una escuela, familia, clase, un claustro 
de profesores, la implementación de un  programa, pueden describirse etnográficamente. 




          Según Goetz y LeCompte (1988: 47) pueden distinguirse hasta cinco clases de 
estudios en el  campo de la educación: 
 
1. Historias biográficas y profesionales o análisis de roles de individuos . 
2. Microetnografías de pequeños grupos de trabajo o de juegos en clases o 
escuelas. 
3. Estudios de clase escolares abstraídas como si fueran pequeñas sociedades. 
4. Estudios de instalaciones o distritos escolares, considerados como si fueran 
                   comunidades. 
5. Comparaciones controladas conceptualmente, entre las unidades investigadas  
       por  los estudios de los tipos 1,2,3 y 4, pueden referirse a individuos o a  
       grupos. 
 
            Esta investigación se encuentra, de acuerdo con la clasificación anterior, cercana a 
los tipos dos y tres. Sin embargo, y considerando también la flexibilidad  del  paradigma 
cualitativo en el que se sitúa  el enfoque  etnográfico10, se acude puntualmente  a diversos 
métodos y a la adopción de estrategias de investigación propias de la acción humana, de 
acuerdo con  Pérez Serrano (1994, I: 29), que permitan dar la mejor respuesta a los 
interrogantes planteados. La pluralidad metodológica en el campo de las ciencias sociales, y 
entre éstas, en la educación, se considera no como un obstáculo, sino como algo necesario 
por su complementariedad. De este modo, se logra por medio de un proceso de 
triangulación (Ibídem: 23)  contrastar y validar la información obtenida a través de fuentes 
diversas. Según Rodríguez, Gil y García (1996: 48), los rasgos distintivos de un  estudio 
etnográfico son: 
 
a) El problema objeto de investigación nace del contexto educativo, en el que tiempo, 
lugar y participantes desempeñan un papel fundamental. 
                                                 
10
   El término investigación etnográfíca, según Torres (1988, en Goetz y LeCompte, 1988: 13) se utiliza en la 
actualidad en un sentido muy amplio, como término definitorio tanto de las etnografías como de la llamada 
investigación cualitativa, estudio de casos, investigación de campo, investigación antropológica. Todos los 
autores enmarcan la etnografía dentro de los modelos cualitativos de investigación. 




b) La observación directa es el medio imprescindible para recoger la información, 
realizada desde un punto de vista holístico. 
c) La triangulación constituye el proceso básico para la validación de los datos.  
 
           Estos rasgos pueden observase en el desarrollo de este proceso de investigación. El 
tema y cuestiones que se plantean nacen del contexto escolar, la observación directa y 
participante de la maestra investigadora en el aula, es la técnica fundamental de recogida de 
información. Para la triangulación de datos se utilizan gran variedad de técnicas e 
instrumentos, para poder responder de forma global a los diferentes interrogantes de la 
investigación. 
 
3.3.2. Acercamiento al estudio de casos 
 
 
        Partiendo de los presupuestos anteriores, esta investigación reviste las notas 
distintivas,  principales, de  un  estudio  etnográfico,  pero  acercándose  también, en  cierto  
sentido, a otros modelos dentro de la perspectiva cualitativa.  Pérez Serrano dice al 
respecto: 
                                        
                                   En tiempos de crisis como los que nos ha tocado vivir es preciso seleccionar con rigor y 
precisión el que nos parezca más adecuado, pero no podemos permitirnos el lujo de 
prescindir de las valiosas aportaciones que cualquier paradigma o modelo pueda 
brindarnos  (Pérez Serrano, 1994, I: 41). 
 
 
          Así, este planteamiento recoge algunas características del  estudio de casos11, de 
carácter longitudinal, al seguir al mismo grupo de niños y niñas  en su evolución a lo largo 
de  tres  cursos  escolares – segundo  ciclo de  Educación  Infantil-  e intentar  estudiarlo  en  
profundidad, y  no sólo describir, sino  comprender  e interpretar lo que sucede en el aula 
con el    alumnado,  desde   los   tres   a   los   seis  años,  observando  su   respuesta  global  
al planteamiento educativo, a través de los juegos populares tradicionales, objeto de 
investigación.  
                                                 
11
   Existen distintas concepciones respetos al concepto “estudio de casos”  (Rodríguez, Gil y García 1996: 91-
92),  además de la existencia de conceptos afines, que conviene aclarar,  según nos indica Pérez Serrano 
(1994, I: 85) y  Muñoz Serván (2001: 221-252, en Pérez Serrano: 2001). Para una mayor profundización 
sobre el tema, Stake, R. E., (1998). 




          Existen distintas definiciones respecto al estudio de casos, pero todas ellas vienen a 
coincidir en que “implica un proceso de indagación que se caracteriza por el examen 
detallado, comprehensivo, sistemático y en profundidad del caso objeto de interés” (García 
Jiménez, 1991: 67, en Rodríguez, Gil y García 1996: 92). Y mientras unos autores lo 
consideran como un método de investigación (Stenhouse, L., 1987: 83; Stake, R.E.: 1998) 
otros lo consideran como una estrategia de diseño de investigación, entre ellos Rodríguez, 
Gil y García, (1996: 92). Sin embargo se observa un consenso en considerar que un caso 
puede ser una persona, una organización, un programa de enseñanza ..., la única exigencia 
es que posea algún límite físico o social que le confiera entidad. “En el entorno educativo 
un alumno, un profesor, una  clase, un  centro, un  proyecto curricular, la práctica de un 
profesor etc., pueden constituir casos potenciales objeto de estudio” (Ibídem: 92).  
          En cuanto a los objetivos, los mismos autores concluyen, que  son los  mismos  que 
guían la investigación en general: “explorar, describir, explicar, evaluar y/o transformar” 
(Op, cit.: 99). Por su parte Pérez Serrano (1994, I: 94), nos presenta las condiciones para el 
diseño de estudio de casos, entre las cuales, subrayamos la siguiente: “Desarrollar  una  
mejor comprensión de la dinámica de un programa. Cuando lo importante es transmitir un 
informe holístico y dinámicamente rico de un programa educativo, entonces el estudio de 
casos es un enfoque hecho a la medida”. 
         Si se examina detalladamente la finalidad principal de esta investigación,  (comprobar 
con su  aplicación la potencialidad  educativa y didáctica del juego popular tradicional, 
convertido en eje de globalización,  en el segundo ciclo de Educación Infantil, trabajando 
los contenidos fundamentales  de la misma,   que contribuyen al desarrollo armónico del 
niño, en sus distintas dimensiones, de acuerdo con los principios psicopedagógicos de la 
etapa), vemos que, efectivamente, se debe contar también con  las  aportaciones  que  nos 
otorga la metodología del estudio de casos, ya que se trataría, en realidad, de comprobar la 
potencialidad de un  programa educativo que se pretende innovador, pero que requiere un 
estudio y seguimiento intensivo. Se trataría como recoge la autora citada, de un estudio 
longitudinal en el que se combina la descripción etnográfica, la evaluación y la 
interpretación (Op.cit.: 99). Pero como los objetivos e  interrogantes  iniciales  son  
variados, optamos por la complementariedad metodológica.  
 




3.3.3. Conexión con la investigación-acción 
 
          Con  la  flexibilidad, a  la que venimos refiriéndonos, y desde un procedimiento 
inductivo,  se construye y redefine la investigación a medida que se  avanza en ella, en 
cuanto que exige de la  investigadora, en este caso, una reflexión constante sobre los datos 
que se extraen en el avance de la misma, así  como  una  mirada  constante  a  la  teoría  en  
la  que  se fundamenta el estudio. Se entiende  que, en cierto sentido,   se  conecta   con   la  
investigación-acción12, metodología que algunos (Arnal, del Rincón y Latorre, 1994: 245-
263) sitúan dentro del paradigma sociocrítico13, al unificar, en nuestro caso,  las   funciones  
de  maestra-investigadora,  que  intenta  unir  acción-reflexión, teoría y práctica, impulsada 
por la necesidad de reflexionar sobre la propia práctica  con el fin de mejorarla14. Pérez 
Serrano  justifica su utilización como vía de investigación en  la escuela con estas  
elocuentes palabras: 
 
                                    La investigación acción puede aportar una vía de reflexión sistemática sobre la acción, 
a la vez que facilitar un procedimiento de incomparable valor para clarificar y definir 
hacia dónde se camina. Proporciona también elementos que ayudan a redimensionar las 
tareas y replantear los objetivos que se pretende alcanzar (Pérez Serrano,  I, 1994: 138).  
 
 
         Existen diferentes modalidades de investigación acción, en nuestro caso, por las 
características de ésta,  nos referimos a la perspectiva centrada en el profesor en su aula, al  
inspirar esta modalidad la autorreflexión sobre la propia práctica. “La investigación-acción  
                                                 
12
   Lewin (1946, en Rodríguez, Gil y García, 1996: 52) iniciador de este modelo de investigación identificó 
cuatro fases en la I-A (planificar, actuar, observar y reflexionar). La gran diversidad de concepciones que 
existen tanto,  desde  una perspectiva teórica, como experiencial, hacen casi imposible una conceptualización 
unívoca de la misma. Lo más frecuente es considerar tres tipos fundamentales: I-A del profesor, investigación 
cooperativa, e investigación participativa (Ibídem: 53-57). Pérez Serrano (1994, I: 139-205) recoge los 




   Escudero (1987: 21 en  Arnal, del Rincón y Latorre, 1994: 247 ) advierte que la investigación-acción  es 
una metodología de investigación educativa difícil de codificar en cánones precisos que permitan, con rigor 
lógico, acotar su conceptualización. Su variedad de usos e interpretaciones hace que sea reclamada por 
distintas orientaciones metodológicas ( Pini, 1981 en Arnal, del Rincón y Latorre, 1994: 247). 
 
14
   La finalidad última sería la optimización pedagógica, la perfectibilidad educativa y el enriquecimiento 
comunitario. 
 




es una forma de investigación llevada a cabo por parte de los prácticos sobre sus propias 
prácticas” (Kemmis, 1988: 42, en Rodríguez Gil y García, 1996: 52). Sin embargo para 
Kemmis y Mctaggart (1988: 31) la investigación–acción es participativa, exige la presencia 
de un grupo de personas que trabajan por la mejora de sus propias prácticas, llegando 
incluso a crear comunidades autocríticas que participan y colaboran en todas las fases del 
proceso de investigación, que  sigue una espiral introspectiva. Es más, para estas autoras “la 
investigación-acción tan sólo existe cuando es colaboradora” (Ibídem: 10). 
           Ésta no es nuestra situación, ya que se investiga en solitario como maestra-
investigadora.  Consideramos, por otra parte, que este proyecto de investigación participa 
de diversos enfoques, que no se oponen, sino que se complementa -según se viene 
exponiendo- acercándonos especialmente al estudio de tipo etnográfico, pues según  
Woods, “la etnografía presenta condiciones particularmente favorables para contribuir a 
zanjar el hiato entre el investigador y maestro, entre la investigación educativa y la práctica 
docente, entre la teoría y la práctica” (Woods, P., 1995: 18). Nuestro  planteamiento, estaría 
cerca de la concepción del maestro investigador defendida por Stenhouse, L., (1987) de la 
que se hace también eco  Pérez Serrano, (1994, I: 142). Dicho autor retomando la 
definición de investigación en la acción de Rapoport15 quiere ir más lejos cuando  dice que: 
 
                                      La investigación en la acción es el tipo de investigación en la que el acto investigador 
es necesariamente un acto sustantivo; es decir, el acto de averiguar tiene que ser 
acometido con una obligación de beneficiar a otros que no pertenezcan a la comunidad 
investigadora [...] Un acto sustantivo se halla justificado por algún cambio en el mundo o 
en otras personas que se juzgue como deseable. En educación los actos sustantivos se 
hallan concebidos para ayudar a las personas a aprender  (Stenhouse, L., 1987: 88). 
 
           Más adelante  el propio autor afirma: “la fuerza de la investigación en la acción en el 
currículum y en la enseñanza reside en el hecho de que su utilización no depende de que los 
profesores acepten sus hipótesis, sino de que las comprueben” (Ibídem: 90). El carácter de 
mejora  de  la  propia  práctica  es  una  nota  definitoria  de  este  modelo  de investigación. 
El autor continúa la reflexión: “desearía preguntar a cualquier investigador en la acción  
                                                 
15
 Rapopor  (en Stenhouse L., 1987: 87) refiriéndose a una de las concepciones más extendidas sobre la 
investigación en la acción nos dice:  “esta no es una definición adecuada y propone la siguiente <La 
investigación en la acción pretende contribuir tanto a los intereses prácticos de las personas en una situación 
inmediata y problemática como a los objetivos de la ciencia social, integrando una colaboración dentro de un 
marco ético mutuamente aceptable>”. Sthenhose, L., (1987: 88) continúa: “ ésta parece ser una reformulación 
útil pero yo quiero ir un poco más allá y aplicarla a la educación” . 




cuál es la contribución que su trabajo está realizando a una teoría de la educación y la 
enseñanza que resulte accesible a otros profesores” (Op. cit.: 90). Estas características de 
practicidad y mejora aparecen como elementos  centrales  en  los  proyectos  de 
investigación  de Elliot, J., (1990), para quien el objetivo de la investigación-acción  es  
ampliar  la comprensión que tiene el profesor del problema, por lo tanto adquiere un papel 
exploratorio frente a cualquier definición inicial que pueda tener con respecto a su 
situación: 
 
                                      La investigación-acción se relaciona con los problemas prácticos cotidianos 
experimentados por los profesores, en vez de con los problemas teóricos definidos por los 
investigadores puros en el entorno de una disciplina del saber. Puede ser desarrollada por 
los mismos profesores  (Elliot, J., 1990 : 24). 
 
 
          Retomando de nuevo palabras de  Stenhouse, L., (1987: 90): “ la esencia de la 
investigación en la acción estriba en que uno realiza un movimiento sustantivo y lo hace 
tomando en consideración la perspectiva del aprendizaje de los alumnos ”. Más adelante  
dice: “la investigación en la acción se relaciona con el currículum de tal modo que éste 
constituye una definición y una especificación del procedimiento experimental” (Ibídem: 
91). Este  planteamiento no tiene por qué restar validez a la investigación, el mismo autor 
lo expresa así: 
                                        Se ha afirmado que la implicación en la acción de la escuela y del aula proporciona a 
los profesores un  interés por la tendencia de los descubrimientos de la investigación y les 
condena a ser parciales. Esto no es, en mi opinión, una objeción sólida. Según mi 
experiencia, la dedicación de los investigadores profesionales a sus teorías es una fuente 
más grave de parcialidad que la dedicación de los profesores a su práctica (Stenhouse, L., 
1987: 38) .  
 
         Apoyándonos en este marco teórico, las técnicas de recogida de información que se 
utilizan se  encuadran,  dentro del enfoque metodológico que se propone, como  las  más  
adecuadas para facilitar la recogida de datos y  su posterior análisis, pues -según  dice Colás 
Bravo- “la elección  de  las  técnicas  de  recogida  y  análisis  de  datos estará condicionada 
por los propósitos que se persiguen” (Colás Bravo, 1994: 315). En este sentido ya 
expresado  de flexibilidad,  nos acercamos   puntualmente  y   en   función  de  las  
necesidades,  al  enfoque cuantitativo, principalmente,  al   intentar  conocer  el   nivel  de  
apoyo  social   existente,   para    poder  introducir con un mínimo de garantía los juegos 
populares tradicionales en el aula, aspecto importante en la práctica educativa. Un aspecto 




que se enfatiza en esta investigación, en la que se pretende observar, también, su 
repercusión en la apertura y  fluencia comunicativa entre la escuela y la comunidad .  
 
3.4. Calidad-credibilidad en el proceso de investigación 
 
         Con el fin de garantizar al máximo la  calidad16 de la investigación, creemos necesario 
considerar algunos criterios de credibilidad recomendados por algunos importantes 
investigadores cualitativos. Aunque las posiciones son muy variadas, parece que se 
focalizan en considerar que “la calidad de la investigación no puede apoyarse en los 
criterios convencionales de fiabilidad y validez”17 según  Rodríguez, Gil y García, (1996: 
286), sino que “la idea de calidad de la investigación se asocia a la credibilidad del trabajo 
desarrollado por el investigador” (Ibídem: 283). Estos autores, apoyándose en Erickson 
(1989), afirman: 
 
                                 La pieza clave en la calidad de la investigación se encuentra en la forma en que es 
narrada y en las evidencias que se presentan para apoyar su autenticidad. Podrían 
tomarse también como criterios de calidad el modo en que los resultados son 
comprendidos y utilizados por las diversas audiencias a las que van dirigidos 
(Rodríguez, Gil y García,1996: 286 ). 
 
 
          Por su parte, Lincoln y Guba, según los autores citados, rechazan los conceptos 
tradicionales de fiabilidad y validez  y desarrollan un sistema alternativo de estándares para 
juzgar el mérito de la investigación, que tiene sus pilares en la no manipulación  o 
influencia del investigador sobre las condiciones del estudio y la no consideración de 
categorías de análisis a priori. Aluden  a cuatro preocupaciones fundamentales: “ valor de 
                                                 
16
  Para Rodríguez, Gil y García (1996: 283) la calidad en investigación se relaciona con el rigor 
metodológico con que ésta ha sido diseñada y desarrollada y en consecuencia con la veracidad de los 
resultados conseguidos.  
 
17
   La fiabilidad alude a la posibilidad de que un estudio pueda ser replicado, es decir que otro investigador , 
utilizando los mismos procedimientos de trabajo llegue a obtener idénticos resultados. El carácter único, 
idiosincrásico, irrepetible de las situaciones estudiadas; el modo creativo y artístico en que se suelen presentar 
los informes; y los modos particulares de trabajar que, de acuerdo con su formación, posee cada investigador 
representan obstáculos  para establecer la fiabilidad de un estudio [...] La validez alude al grado en que los 
constructos elaborados y las conclusiones de un estudio se corresponden  con la realidad. Si bien las críticas a 
los diseños de investigación cualitativos se dirigen a su falta de fiabilidad, suele admitirse en ellos un alto 
grado de validez  (Ibídem: 284-285). 




verdad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad” (Lincoln y Guba, 1985, en Rodríguez, Gil 
y García, 1996: 286 ). Pero  tanto  si  se asumen criterios convencionales del paradigma 
positivista como si se reemplazan por otros de tipo naturalista, las medidas propuestas por 
unos y otros  para incrementar la calidad de la investigación cualitativa son, en parte, 
coincidentes, según   Rodríguez, Gil y García, (1996: 289). Dichos autores recogen los  
cinco estándares generales propuestos por Eisenhart y Howe (1992, en Rodríguez, Gil y 
García, 1996: 289-290 ) como guías para alcanzar argumentos válidos en la investigación 
educativa : 
 
a) Ajuste entre las cuestiones de investigación, los procedimientos de recogida de datos y 
las técnicas de análisis de datos. Se requiere una coherencia entre las cuestiones de 
investigación y los procedimientos seguidos para responderlas. 
b) Aplicación eficaz de la recogida y análisis de datos. 
c) Coherencia con el conocimiento previo [...], de modo que nos permitan su apropiada 
comparación a otros estudios realizados desde la misma perspectiva teórica. 
d) Toma en consideración de las restricciones derivadas de los valores [...]. Ha de 
considerarse el modo en que la investigación contribuye a la mejora de la práctica 
educativa, y respetar ciertos criterios éticos en la concepción y el desarrollo de los 
estudios. 
e) Globalidad. Este último estándar alude a la necesidad de responder de modo holístico a 
los cuatro anteriores. Es decir, serían  necesarios juicios de conjunto acerca de la 
claridad, coherencia y competencia en los procedimientos  de recogida y análisis de 
datos. 
 
       Pérez Serrano (1994: 87-95) recoge distintas clasificaciones para definir el rigor 
científico en la investigación cualitativa y  dice que todas ellas se pueden resumir en los 
siguientes criterios : 
- La credibilidad. Se refiere al isomorfismo entre los datos recogidos por el 
investigador y la realidad. 
- La transferencia, o posibilidad de transferir los resultados  
- La consistencia o dependencia, ésta hace referencia a la estabilidad de los datos. 




- La conformabilidad. Los resultados de la investigación no son fruto del <<a 
priori>> del investigador, sino de lo que aportan todos los implicados en la misma 
cuya participación se debe garantizar. 
                                   Para acercarnos a estos criterios los autores citados proponen distintos 
procedimientos, destacando todos la importancia de la triangulación metodológica. Colás 
Bravo y Buendía   expresa:  
                          
                              En la metodología cualitativa adquiere especial importancia la triangulación   
metodológica que supone la combinación  de procedimientos, bien de forma 
complementaria o sucesiva, con el fin de garantizar la credibilidad de los resultados 
obtenidos, además de posibilitar una visión más holística del fenómeno de estudio (Colás 
Bravo y Buendía, 1994: 315 ).  
 
 
           Teniendo en cuenta todos estos criterios y los procedimientos a los que aluden los 
distintos autores y autoras, en esta investigación se adoptan las técnicas e instrumentos que 
mejor puedan  facilitar el acceso a  los objetivos que se propone abordar, y que sintetizan 
los interrogantes planteados, pero  no sólo en relación al punto de partida, sino también en 
función de las nuevas cuestiones que el proceso de investigación aconseje. En el apartado 
correspondiente se justifica su inclusión, así como el uso preciso que se hace de ellas, en  
este lugar sólo  se enuncian para facilitar una primera  visión de conjunto:  
 
- Se incide, especialmente, en  la observación  participante, dentro del grupo-clase. Se 
recoge  con  abundantes notas en el diario,  todo lo que acontece en el aula.  Se 
procura su registro inmediato, o lo más pronto  posible con el fin de evitar olvidos. 
- Se cuida la recogida textual del lenguaje natural, para lo que se recurre en distintos 
momentos a la grabación  en vídeo.  
- La fotografía, como instrumento evocador para una mejor comprensión y contraste. 
- Los dibujos de los niños y niñas, tras la vivencia de los juegos, como la mejor  
forma de expresión  escrita en estas edades. 
- La observación en distintos momentos y situaciones de la jornada escolar. 
- Las conversaciones individuales o en pequeños grupos con los niños y niñas.  
- Las conversaciones informales con los  compañeros (maestros, maestras  de 
educación infantil, o de aquellos que tienen algún contacto con la clase), los  padres, 
madres, abuelos y abuelas de los niños y niñas. 




- Los cuestionarios dirigidos a los grupos anteriores 
- Las reuniones generales y  entrevistas individuales o en pequeños grupos, con los 
padres y madres de los niños y niñas. 
- La lectura y contraste con otras experiencias cercanas. 
- La reflexión personal de la maestra investigadora recogida en el diario. 
- Las fichas de observación y seguimiento de los juegos. 
- La lectura de diversas fuentes bibliográficas. 
 
          Todos estos medios pueden sintetizarse a través de un esquema de triangulación 
básica de acuerdo con el esquema siguiente: 
 
Esquema 1: esquema de triangulación 
 
     
MÉTODOS                               la maestra investigadora          MARCO SOCIAL 
 
              COMARCA 
        TECNICAS                                    TRIANGULACIÓN       PUEBLO     (Cuestionario) 
  INSTRUMENTOS BÁSICA 
                        
Diario  -  fichas de seguimiento 
      Anecdotario                                           PADRES-MADRES      ABUELOS/AS 
    Vídeo-fotografía 
  
                                                  Entrevistas (conversaciones) 
                                                                      Observación                                   MAESTROS/AS  
                       ALUMNOS/AS 
                                                               AULA: 
                OBSERVACIÓN   TALLERES                 DOCUMENTOS 
                   PARTICIPANTE     DE JUEGO  
 ( niños-niñas) DIBUJOS 
                                                                               
                                                                                            Programaciones                                                                                              
                                                            TIEMPO Literatura   
 
   












• Plan de trabajo 
 
           Realizamos, inicialmente, una secuenciación temporal a efectos organizativos pero, 
realmente, en  el  trabajo se simultanean los aspectos teóricos y prácticos, aunando la 
investigación en las fuentes bibliográficas, la  reflexión-acción, recogida de datos, y estudio 
de los mismos, con cierta a flexibilidad. El esquema general de la investigación, de acuerdo 
con este planteamiento se sitúa en la propuesta que nos ofrece Rodríguez, Gil y García 
(1996: 64).  
Esquema 2: esquema general de la investigación  
 
    PREPARATORIA  
 
      




  ACCESO  RECOGIDA 
                          AL  CAMPO PRODUCTIVA  




 REDUCCIÓN            ANALÍTICA 
                              DE DATOS 
 DISPOSICIÓN Y 
                                                                TRANSFORMACIÓN  
    DE DATOS 
 OBTENCIÓN DE 
                            RESULTADOS Y 




                                                                     ELABORACIÓN  
                                                                      DEL INFORME 









 PROYECTO DE 
INVESTIGACIÓN 
        DATOS 
ACUMULATIVOS 
RESULTADOS 
          INFORME  
 DE INVESTIGACIÓN 




4. FUNCIÓN DE LA MAESTRA- INVESTIGADORA 
 
          Como en cualquier investigación de este tipo, es necesario considerar nuestra 
experiencia y funciones como  maestra. Nuestro ejercicio profesional en diversos pueblos 
de la Comarca, desde los cursos  1994/5 al  2000/01, nos permite conocer e ir recogiendo, 
directamente, la rica tradición lúdica de la zona. Fruto de este primer contacto con el tema y 
primeras experiencias realizadas, es el trabajo registrado18 con el título: “La globalización a 
través del juego popular. Ejemplificaciones didácticas, Infantil y Primaria”.  
         Esta primera recopilación se completa, actualmente, a través de los diversos 
procedimientos utilizados en la investigación. El  interés  por  el  tema  nos lleva a realizar 
distintas experiencias, publicadas en su día, según se  indica, en distintas revistas 
pedagógicas. Ese trabajo, como punto de partida, pretende completarse a través de la 
investigación que abordamos en la actualidad, con el fin de estudiar, de forma 
sistematizada, la posibilidad de conseguir los objetivos que se proponen en la misma, y 
responder a algunos  de  los interrogantes que el tema suscita. Como expresa Ortega, R. 
(1997: 33): “concebir al profesor como un investigador es considerar que ninguna 
intervención suya es irreflexiva o casual, lo cual no significa que no deba ser espontánea; se 
ha dicho que la mejor espontaneidad es la que resulta de muchas horas de trabajo 
sistemático”. 
         Nos  gustaría, por otra parte,  subrayar que llevamos treinta años como “maestra-
aprendiz-investigadora”. Tal vez suene raro, pero es así:  enseñamos a los niños y niñas, 
aprendemos de ellos y ellas, e investigamos al mismo tiempo para mejorar nuestra práctica. 
Venimos haciéndolo desde siempre, a nuestra manera, pues nunca tuvimos la oportunidad 
de poder hacerlo de otra forma. Esta es la primera vez que se intenta “en serio”. Luego 
nuestro rol  viene definido por esta doble función, las  derivadas  del  carácter  etnográfico,   
las derivadas de la reflexión-acción, y el estudio de casos como profesora (Stake, R. 
E.,1998: 83)19, modelos de investigación con los que conectamos de alguna manera. Estos 
                                                 
18
   Con fecha 13 del 9 del 2001 queda en el Registro de la Propiedad Intelectual en Córdoba con el número de 
asiento 00/ 2002 / 5474. 
 
19
   Stake, R.E., (1998: 83-93) distingue distintas funciones en el investigador de casos en relación con los 
cinco roles que presenta : El investigador como profesor, el investigador como defensor, el investigador como 
evaluador, el investigador como biógrafo, el investigador como intérprete. 




modelos pretenden dar cobertura a  los objetivos que guían nuestro trabajo, así como 
constituirse en el  marco teórico en el que se fundamenta.  
          Gold  (1958, en Rodríguez, Gil y García, 1996: 122- 125)  distingue  diferentes  tipos  
de  participación20 según el grado de implicación en las situaciones investigadas. En  
nuestro  caso, se trataría del rol de participante completo, al formar parte de la institución 
escolar en la que se investiga, y en concreto, ser maestra del grupo-clase,  en el que se lleva 
a cabo. Sin embargo, este hecho no tiene  por qué enturbiar  su  proceso de  desarrollo, ni  
las  conclusiones  a  las  que  se  puede llegar, pero  sí  hay  que  tener   en  cuenta   los  
factores  que  la  delimitan (Goetz y LeCompte: 1988), pues, su  presencia constante en el 
campo de investigación, sus influencias emotivas21 en  los  actores,  y  su  propia  
subjetividad,22 dado el compromiso que nos  une al grupo, son aspectos   que  tendrán que 
considerarse, como se verá en su lugar, para no contaminar  los resultados de la 
investigación y garantizar, al máximo posible,  la calidad de la misma. 
          La metodología cualitativa en la que nos situamos, y en concreto el enfoque 
etnográfico,  permite actuar  como maestra e investigar al mismo tiempo, pero a las 
ventajas, que  en   principio se pueden  tener, como es  observar  cómo  ocurren  las  cosas  
en su estado natural, se le unen ciertos inconvenientes, pues según  nos advierte  Woods, P., 
(1987: 50): “al actuar se influye sobre el medio y al mismo tiempo se recibe la acción del 
medio, por lo que debemos tratar de combinar la profunda implicación personal con un 
cierto distanciamiento” .  
        Todos estos inconvenientes no deben perderse de vista a lo largo del proceso. Así,  al 
interés por acercarnos a los objetivos de la investigación, debe unirse el interés por no 
falsear los resultados de la misma, influenciados por nuestra subjetividad. Para ello es 
                                                                                                                                                     
 
20
   Gold (1958, en Rodríguez Gómez, y otros, 1996: 122-125) alude a diferentes roles según el grado de 
implicación en las situaciones investigadas: participante completo- éste es mi caso-, participante observador, 
observador participante y observador completo. 
 
21
    Es sabido de todos y todas,  la fuerte carga emotiva que une a los niños y niñas con su maestra, o maestro, 
en estas edades, por lo que no se puede olvidar este aspecto importante. En nuestro caso son tres cursos 
escolares con el mismo grupo, lógicamente  hacemos propias las ideas de “enseñanza como arte” para llegar a 
ese equilibrio óptimo entre las funciones de  maestra-investigadora. 
 
22
   La etnografía es una de las escasas modalidades de investigación científica que admite en su seno las 
percepciones y sesgos subjetivos tanto de los participantes como del investigador (Goetz, J,P. y LeCompte, 
M.D., 1988: 114). 




necesario utilizar las técnicas de recogida de información con la mayor objetividad  posible, 
conscientes de los peligros  que  entrañan y no siendo categóricos en nuestras afirmaciones.  
La intervención del profesor debe estar basada en el conocimiento de la forma natural en 
que los fenómenos ocurren entre los niños y niñas de su aula  (Ortega, R., 1997: 54). De ahí 
se deriva la necesidad de observar y registrar aquellos aspectos significativos que facilitan 
la intervención pedagógica del maestro o la maestra investigadora, acudiendo para ello a 
distintas técnicas de recogida de datos, así como a la utilización de diversos instrumentos, 
con el fin de poder contrastar las informaciones a través de un  proceso de triangulación, 
que  facilite, con la mayor objetividad posible, ir construyendo un conocimiento que nos 
permita  llegar  a unos  resultados.  
 
 
5.   TÉCNICAS, INSTRUMENTOS Y ESTRATEGIAS DE RECOGIDA DE DATOS 
 
 
          Sin establecer fronteras rígidas, y con la flexibilidad que nos recomiendan todos los 
autores y autoras citados en los apartados  anteriores,  utilizamos  aquellas  técnicas  que  en  
cada  momento  reclama la situación estudiada, de acuerdo con  los objetivos iniciales y los 
interrogantes nuevos que van emergiendo en el proceso de la investigación. Vamos a 
intentar justificar su utilización integradas dentro del proceso seguido para la recogida de 
datos. 
 
5.1.   La observación  
 
 
          La observación es una de las principales técnicas etnográficas de recogida de datos, 
recomendada por todos los investigadores que se sitúan en el paradigma cualitativo. Para 
ello: “los principales requisitos de la observación son, naturalmente, un ojo avizor, un oído 
fino y una buena memoria. A veces se utilizan filmes, grabaciones y fotografías para ayudar 
a la memoria”  (Wood, P., 1987: 56). 
         Esta es la técnica que mayormente se utiliza en esta investigación. La observación 
directa de los niños y niñas en el patio de recreo, desde el curso 1994/5, en los diferentes 
pueblos del Valle de los Pedroches, nos permite recordar y recoger  algunos de los juegos 
de nuestra propia infancia; tal vez, no tantos como nos hubiese gustado, porque muchos a lo 




largo de estos años cayeron en desuso, pero sí algunos de los más practicados en la 
actualidad. Durante estos años vamos anotando y registrando sus modismos, en algunas 
ocasiones utilizamos la cámara fotográfica, con el fin de mantener la memoria viva. Las 
fotos las realizamos principalmente con ocasión de las distintas experiencias realizadas en 
jornadas especiales o en los talleres de juego, ocasionalmente organizados, tanto en  
Educación Infantil como en Primaria, según se dice en capítulos precedentes. Como señala 
Santos Guerra (1990: 103): “hay   situaciones   en  que  la   foto  fija   tiene   una   gran  
utilidad como  instrumento de reconstrucción de la realidad”. En este sentido las utilizamos 
nosotros y, además,  como medio evocador de las experiencias vividas, con lo cual la 
riqueza de matices expresivos, cognitivos y sociales se  acentúa. Para ello es importante el 
cuaderno de campo, quedando en él constancia de los juegos más practicados.  
          Actualmente, la observación directa en el patio de recreo nos permite recoger otros 
juegos, aunque la centramos, principalmente, en torno a los interrogantes que guían nuestra 
investigación y utilizamos como principal instrumento de recogida de datos el diario.  
Nuestra observación toma el calificativo de participante, como consecuencia de la  doble 
función que desempeñamos y nuestra implicación dentro del grupo-clase en el que 
investigamos. 
 
5.2.  La observación participante y su registro 
 
 
           La observación  participante es uno de los procedimientos más característicos de 
investigación cualitativa. Se considera como “un método interactivo de recogida de 
información   que  requiere  una   implicación   del   observador  en  los  acontecimientos  o 
fenómenos que está observando” (Rodríguez, Gil y García, 1996:165).  Incluso se dice que 
“es la principal técnica etnográfica de recogida de datos” (Goetz, LeCompte,1988: 126; 
Arnal, del Rincón y Latorre, 1992: 202; Sánchez Ruiz, 2001: 172 en Pérez Serrano, 2001).    
Los estudios etnográficos  se caracterizan por el empleo de la observación participante 
como estrategia fundamental para la recogida de datos, complementándola con otras 
técnicas secundarias (Pérez Serrano, 1994, II: 21). La misma autora añade: “los 
investigadores suelen utilizar una combinación equilibrada de datos, tanto subjetivos como 
objetivos, para reconstruir un universo social” (Ibídem: 21). 




           Esta es la técnica predominante en nuestra investigación dentro de la estructura 
organizativa del taller de juegos populares, al considerar  éstos como ejes de globalización 
en el currículum, e introducirlos en el aula de Educación Infantil, necesitando unir la 
función de maestra e investigadora.23 .Se considera que es la técnica   que  mejor  puede  
facilitarnos   recoger   abundantes  datos  descriptivos  que  nos permitan comprender e 
interpretar  las vivencias del aula, dando así respuesta a los interrogantes de la 
investigación. En realidad como dice  Woods, P., (1987: 55), toda observación es 
participante, y la misma implicación del observador hace difícil evitar las influencias,  
precaución que se ha de tomar para no teñir los juicios que se realicen con las propias 
simpatías. Así  la observación participante, como la mayoría de las técnicas, tiene sus 
ventajas e inconvenientes. Anguera (1992: 135-136), señala algunas de éstas: 
 
• Ventajas: 
- Facilita la percepción,  preparando la comprensión de la situación y del escenario 
social de las interrelaciones entre los miembros y la dinámica del grupo. 
- Tienen gran valor psicológico, acostumbrando a los miembros del grupo a ver al 
observador hasta que acaban por aceptarlo, y, en la observación activa, a 
incorporarlo como a uno más de sus miembros. 
- Existe mayor número de oportunidades de observación. 
- Facilita el conocimiento de datos guardados secretamente en el grupo, que no se 
proporcionan a personas ajenas. 
- Acceso al pequeño mundo de lo que se dice y se hace, ofreciendo juicios acerca de 
la conducta que no pueden ser obtenidos de ninguna otra manera. 
 
• Inconvenientes: 
- La subjetividad. 
- La posible falta de espontaneidad. 
- En algunos casos debido a la absorción por parte del grupo, puede producirse una  
pérdida de la capacidad crítica. 
                                                 
23
   En este sentido, Woods se refiere a la educación y a los métodos etnográficos como dos formas similares 
de arte ( Woods, P., 1987: 12) 




- Posible influencia de la vida del grupo. 
- Habitual carencia de estandarización. 
- Las réplicas apenas existen. 
- No tomar la observación participante como punto de partida para futuras 
investigaciones, se considera caso único. 
- Se le atribuye mucha importancia a sesgar la información. 
 
         Estas posibles influencias negativas, se tratan de minimizar, mediante la toma de 
conciencia de su posibilidad, y adoptando cierto distanciamiento, según se indica, a través 
de la separación de hechos e interpretaciones en el registro de los datos. De   este   mondo,  
se   anotan   los   incidentes   críticos,   no contemplados en principio  como relevantes,  así 
como aquellos aspectos considerados claves para la investigación. Con tal propósito, estas 
anotaciones se realizan dentro de cada jornada escolar, o tras concluir ésta,  evitando así los 
fáciles olvidos o la distorsión de los datos. Para  orientar  la  observación,  se  plantean  
unos  interrogantes que se van observando durante el desarrollo de los juegos en los 
talleres,  en las asambleas anteriores o posteriores al juego, así como durante la observación 
de las distintas actividades que se generan a partir del mismo, entre ellas la realización del 
dibujo, actividad de especial interés como se indica en su lugar. Pero sobre todo, la 
utilización de distintos instrumentos de registro nos facilita la recogida de datos y su 
posterior triangulación. Entre todos estos instrumento destacamos el diario. 
 
5.2.1. El  diario 
 
Un lugar importante en esta investigación lo ocupa  el diario. Según Pérez Serrano 
(1994, II: 45), se trata de un informe personal que se utiliza para recoger información con 
cierta continuidad. Recoge datos descriptivos, reflexiones e interpretaciones... Procuramos 
también recoger el lenguaje directo, escribiendo  en él lo más pronto posible, en ocasiones 
podemos hacerlo de forma inmediata. Para facilitar esta recogida de información  
utilizamos, a veces, unas cuestiones guía, que sirvan para focalizar la observación. 
Intentamos separar datos descriptivos e interpretativos, aunque en ocasiones resulta difícil. 
Estos registro los llevamos a cabo, principalmente,  referidos a las experiencias vividas en 




torno al juego dentro del aula, en distintos momentos de la jornada escolar. Aunque 
recogemos  también en el diario observaciones de interés referidas a otras situaciones fuera 
del aula. Nos interesa especialmente la descripción de los distintos momentos significativos 
en torno a cada juego: conversaciones de las asambleas, situaciones dentro de la dinámica 
del juego, aspectos de interés  en relación con las distintas actividades realizadas...Algunos 
aspectos a los que  prestamos especial  atención son: 
- Si en la práctica del juego aparecen situaciones en las que se vivencia los contenidos 
fundamentales del currículum de Educación Infantil. 
- De qué modo se ejercitan las capacidades básicas del desarrollo correspondientes a estas 
edades.  
- Si las capacidades y destrezas que se desarrollan o adquieren a través de los juegos se 
transfieren a otras actividades. 
- Si en sus temas de conversación, posteriores al tiempo de juego, hacen referencia a 
éstos. 
- Si practican los juegos aprendidos, en el recreo, o en otros momentos de la jornada 
escolar. 
- Si cuentan en casa los juegos que van aprendiendo y  cómo es  la respuesta de la familia. 
 
          Tomamos también nota en el diario de las conversaciones formales o informales 
mantenidas con las familias en distintos momentos y,  sobre todo, cuando éstas participan 
en los talleres de juego. 
 
• El anecdotario 
 
          Es el instrumento que permite recoger aquellos incidentes críticos, puntuales, pero 
relevantes, en una observación. Se caracteriza por su lenguaje natural, vivo, escueto, 
cercano a la realidad que registra. Lo utilizamos sólo durante el curso de cuatro años24, en 
ocasiones puntuales, para recoger algunos aspectos de interés referidos a diferentes temas, 
fundamentalmente  a situaciones fuera del aula, de relevancia para nuestros objetivos.  
                                                 
24
   Aunque el  número de anécdotas es pequeño  (registramos treinta y ocho), razón por la que no le 
asignamos un epígrafe,  las consideramos de interés recogiendo algunas en el análisis. 




5.2.2. Las fichas de observación de los juegos 
 
         Para evitar la excesiva dispersión, se recogen los aspectos más importantes en los que 
incidir, a través de las fichas de observación y  seguimiento de cada juego,  y se adopta una 
postura abierta ante cualquier acontecimiento que ayude a comprender mejor la realidad 
observada, de acuerdo con  los  planteamientos del enfoque metodológico adoptado, que 
sustentan los objetivos de la investigación. A través de estas fichas, elaboradas al efecto,25 
se recogen las capacidades básicas del desarrollo infantil que aparecen en la práctica de 
cada uno de los juegos, así como los contenidos básicos con los que se relaciona cada uno 
(ver ficha siguiente). Para focalizar el estudio se plantean algunos interrogantes, muchos de 
ellos van emergiendo a lo largo del proceso <constructivo>  de la  investigación, y otros 
que en principio creíamos  importantes se van abandonando. Algunos de éstos son: 
 
 
-      ¿Qué hacen los niños en este juego? 
- ¿Qué dicen durante el juego? 
- ¿Interaccionan entre sí y con la maestra? 
- ¿Qué temas de conversación aparecen durante el juego? 
- ¿Qué problemas surgen y cómo se resuelven? 
- ¿Participan todos los niños y niñas? 
- ¿De qué modo se implican? 
- ¿Se muestran satisfechos? 
- ¿En qué consiste mi intervención? 
- ¿Cómo reflexionan al finalizar? 
- ¿Qué expresan y cómo? 
 
 
          La síntesis final de las capacidades y contenidos se extraen de las observaciones 
registradas en  el diario, las grabaciones en vídeo, la fotografía,  el dibujo y el estudio del 
                                                 
25
   El diseño etnográfico supone una amplia combinación de técnicas y recursos metodológicos .  Entre estos 
Arnal del Rincón y Latorre, (1994: 202) enfatizan las estrategias interactivas: la observación participante, las 
entrevistas formales e informales, los instrumentos diseñados por el investigador /a y el análisis de toda clase 
de documentos.  




juego en sí mismo. Se tiene  como base el Decreto 107/1992 de 9 de Junio, por el que se 
establece el currículo de Educación Infantil en Andalucía.  
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5.2.3. Los instrumentos tecnológicos 
 
• La cámara de vídeo y la fotografía. 
 
           La cámara de vídeo y la fotografía adquieren un  papel relevante y complementario, 
como instrumentos de registro tecnológico26. Éstos  ayudan a contrastar los  datos y facilitar  
una triangulación básica, de los mismos. Se utiliza la cámara de vídeo en numerosas 
                                                 
26
    Aunque en principio se prevé utilizar la grabación en audio, distintas dificultades lo impiden, por lo que 
se opta por utilizar de forma más intensa la grabación en vídeo. 
 




sesiones de trabajo,  recogiendo con mayor fidelidad el lenguaje, los gestos y movimientos  
de los protagonistas, facilitándonos de esta manera su análisis posterior. 
          El vídeo  nos permite captar el movimiento, observar numerosas facetas y  acceder a 
mayor cantidad de información, como dice Pérez Serrano (1994, II: 52): “permite ir de lo 
icónico a lo conceptual y afectivo, ofreciendo un sistema de símbolos conocidos: la propia 
realidad en su contexto”. La grabación en audio  se caracteriza por su sencillez, pero 
dificultades materiales de diverso tipo nos impiden que se utilice, a pesar de haberse 
previsto. La foto nos permite dejar constancia de importantes aspectos críticos auxiliares de 
la memoria (Ibídem, 1994: 50). La fotografía  permite captar  rasgos importantes de las 
experiencias vividas en el taller de juegos populares tradicionales, se utiliza 
sistemáticamente y, una vez más,  contribuye a mantener viva la memoria de las distintas 
vivencias de los juegos. 
          En el primer nivel, correspondiente a los tres años, podemos contar con la 
colaboración de una mamá que gustosamente se ofrece a colaborar y nos  graba durante  
varias sesiones27. Esto permite  no  sólo grabar al alumnado durante el juego, sino también, 
analizar mejor la propia actuación docente. La fotografía se utiliza  desde este primer curso. 
Los niños y niñas que al principio aparecen algo inhibidos por la presencia de estos medios, 
se acostumbran pronto, y en  cuatro años  los admiten con la mayor naturalidad. En cinco 
años se vuelven a grabar y fotografiar las misma situaciones de juego con el fin de poder 
observar  la evolución de los niños y niñas. La cámara de vídeo  facilita la  recogida del 
lenguaje natural  en distintos momentos, tanto  en las asambleas anteriores y posteriores a 
los juegos, como en la práctica de los mismos. Además,   permite conocer mejor los errores 
fonológicos que se cometen con frecuencia en estas edades.  
          Estos medios se utilizan asiduamente y  nos sirven de complemento y contraste. El 
hecho de seguir al mismo grupo durante tres cursos escolares nos facilita la realización  de 
                                                 
27
   Este hecho es uno de los primeros puntos de apoyo que tenemos para poner en marcha los talleres de 
juego. La actividad se presenta como novedosa en el Colegio. El apoyo es necesario en este momento. Esta 
mamá actúa, inconscientemente, como puente con las madres de los niños y niñas. Destaca en sus 
conversaciones el interés que muestra el alumnado por los juegos, su participación y rápido aprendizaje. 
Durante su estancia en la clase repite con frecuencia expresiones como: “parece mentira”,  o “qué paciencia”, 
“cómo disfrutan”,  “qué rápido aprenden”... “terminarás rendía”. (Esta mamá había colaborado el curso 
anterior en la pintura de algunos juegos populares tradicionales  en el patio de recreo,  ya que tuvimos como 
alumno otro de sus hijos. Conocía nuestra forma de trabajar, sin embargo no pensaba que desde los tres años 
fueran capaces de iniciarse en juegos considerados para niños y niñas  mayores). 
 




una triangulación temporal longitudinal, no sólo referida a distintos momentos de la jornada 
escolar, sino también en relación al mismo curso escolar y al ciclo,  observando la 
evolución de los niños y niñas,  enriqueciéndose cada juego  con la introducción de matices 
diferentes.  
 
5.3. La entrevista  
 
            Se trata de una técnica  cualitativa, que consiste en una conversación  entre el 
investigador y los informantes, con el fin de obtener una información y comprender los 
puntos de vista de éstos: “La entrevista abierta entraña un contacto vivo, esto es, una cierta 
interacción personal del investigador con los sujetos y/o grupos investigados, en 
condiciones controladas” (Ortí, A., 1992: 195).  Se trata, según el mismo autor, de: 
“analizar e interpretar los aspectos significativos diferenciales de la conducta y de las 
representaciones de los sujetos y / o grupos investigados” (Ibídem: 195).En nuestro caso, se 
utiliza  en  este  doble sentido:  
 
          a) Con  los  niños en las asambleas  para  conectar  con  sus  ideas previas y facilitar 
la construcción de aprendizajes significativos, así como para situarnos en la zona de 
desarrollo próximo de acuerdo con la teoría vigotskyana, aspectos recogidos en los 
capítulos precedentes. Ortega, citando a Vigotsky,   dice al respecto: “el área  de  desarrollo  
próximo  no se refiere  sólo a lo que el niño puede hacer con la ayuda de un adulto o de un 
niño mayor que él, sino también, a lo que es capaz de preguntarse y a la capacidad de ser 
sensible a preguntas nuevas”  (Vigotsky, 1933: 79 en  Ortega, R., 1997: 50). También la 
utilizamos para recoger los ecos del hogar en relación a los juegos. Estos datos los 
registramos, sin embargo, en el diario, ya que la dinámica de estas conversaciones forman 
parte de la organización del taller.  
 
          b) Con las familias utilizamos  la entrevista, en un primer momento, con objeto de  
completar información  relativa a los juegos o  solicitar aclaraciones de los mismos, que no 
aparecen  en los cuestionarios realizados con tal motivo. Esta técnica entra dentro del 
planteamiento de nuestros objetivos pues: “la entrevista es más democrática que la 
observación o la experimentación, ya que permite participar a los sujetos de una forma 




abierta”  (Santos Guerra, 1998: 77). Con ella se facilita el contacto con las familias y la 
apertura al entorno, objetivo expresado en la investigación. Posteriormente, el propio  
proceso de investigación requiere utilizarla como medio que nos permita contrastar la 
información recogida directamente en el aula,  así como para dar respuesta a  los nuevos 
interrogantes que van emergiendo en su desarrollo. Se plantea de forma abierta y 
semiestructurada, facilitando la espontaneidad, pero focalizando el tema a través de algunas 
preguntas  integradas en la conversación. Se pretende que sea un encuentro cercano y 
natural, pero orientado con un pequeño guión, de posibles cuestiones, para no perdernos en 
los objetivos que nos proponemos (Ruiz Olabuénaga, 1992: 168).  
           Además de estas entrevistas formales que realizamos con todas las madres28 de los 
niños y niñas, en cuatro y cinco años - los padres no tienen costumbre, ni pueden por su 
trabajo-, cuidamos los encuentros informales de las entradas y salidas al colegio, o por 
distintos motivos, en los que se busca  la forma de aprovechar el tema. Encuentros  
informales tenemos también con las abuelas y abuelos  que, en ocasiones, son las que se 
acercan al colegio.  El hecho de ser y vivir29 en  el lugar donde se investiga, ofrece también 
numerosas posibilidades de encuentro y conversación distendida, en la que cualquier 
miembro de la familia  puede participar.  
           La participación de las familias en los talleres nos permite entrevistar de nuevo a 
éstas. El contenido de estas conversaciones  aparece en el Diario30 de la investigación, 
procurando recoger, incluso textualmente, el lenguaje de las personas entrevistadas e, 
interpretando algunas de sus expresiones. Las notas se toman inmediatamente tras su 
conclusión con el fin de no olvidar los aspectos más importantes de la conversación 
mantenida. Algunas de la preguntas que se realizan son: 
                                                 
28
   A las reuniones generales asisten a lo largo de la escolaridad (tres cursos) cuatro padres. Tres de ellos 
mantienen entrevistas personales con la tutora, (R, J.J, V) uno participa en entrevistas grupales  (V) y dos de 
estos mismos padres participan directamente en los talleres de juego (J.J y V). Por lo general son las madres 
las que más se relacionan  con la maestra. Todos y todas apoyan  la metodología utilizada  y se muestran 
colaboradores cada uno de ellos y de ellas desde sus posibilidades. 
 
29
   Este hecho de ser del pueblo y vivir en él  tiene grandes ventajas a la hora de la cercanía a las costumbres, 
lenguaje..., que facilitan la conversación natural, donde emergen todos los temas; la inmersión de la 
investigadora en la cultura  local es total. También  presenta  un  inconveniente, la falta de distanciamiento 
que, sin duda, se  necesita. 
 
30
  Las entrevistas formales a las familias y las reuniones generales, se recogen específicamente. Las 
conversaciones mantenidas en el taller  con ocasión de su participación  en éste, se recogen  en el  Diario.  
 






-¿Encuentra  que la niña/o va avanzando?, ¿en qué lo nota? 
-¿Qué cosas del cole le cuenta? 
-¿Le habla de los juegos?, ¿qué dice? 
-¿Tiene tiempo de jugar con él /ella?, ¿ a qué juega?, ¿qué juegos le  
  enseña? 
-¿Qué le parecen los juegos que aprende en el cole? 
-¿Dibuja en casa?, ¿qué cosas dibuja?, ¿las explica, qué hace? 
-¿Muestra interés por el colegio?, ¿qué dice? 
-¿Cree que aprende con los juegos populares tradicionales? 
-¿Cree que vale la pena rescatarlos? 
 
 
5.4. El cuestionario 
 
 
           La encuesta no es la técnica de recogida de datos  más popular en etnografía; sin 
embargo, se usa también cuando se quiere acceder a una población amplia, a la que no se 
puede llegar por medio de la entrevista o, como punto de partida para el uso de métodos 
más cualitativos (Woods, P.: 1987). Su definición la sitúa dentro del paradigma 
cuantitativo: 
 
                                     Una encuesta es una investigación realizada sobre una muestra de sujetos 
representativa de un colectivo más amplio, que se lleva a cabo en el contexto de la vida 
cotidiana, utilizando procedimientos estandarizados de interrogación con el fin de obtener 
mediciones cuantitativas  de una gran variedad de características objetivas y subjetivas de 




 Pese a esta definición, hay autores que consideran que pueden utilizarse dentro de 
un enfoque cualitativo: “Cada vez son menos los investigadores que ven en esto una 
dicotomía  de paradigmas, y más los que consideran una dimensión con diferentes polos” 
(Woods, P., 1987: 129). Por esta razón, y según el mismo autor, la elección de los métodos 
para el etnógrafo está regida  básicamente  por dos conjuntos de criterios: 





1) adecuación al fin, y  
2) los diversos requisitos interpretativos 
       
          El autor añade el factor utilidad: “como medio de recogida de información, 
especialmente como medio adecuado de recogida de datos a partir de muestras más amplias 
que las que pueden obtenerse por entrevistas personales” (Ibídem: 129). 
          Esta es la razón por la que en este estudio de tipo etnográfico se utiliza el 
cuestionario con el fin de recoger aquellos juegos populares tradicionales que la simple 
observación de los patios de recreo  no podría aportar, y las entrevistas dilatarían el tiempo 
de la investigación excesivamente. De ahí que se utilice como primer acercamiento y, 
posteriormente, se complemente con entrevistas grupales e individuales en casos puntuales, 
cuando los juegos recogidos no se expliquen suficientemente o se necesite algún tipo de 
colaboración. Existe además otro motivo fundamental, que aconseja  distribuir el 
cuestionario entre las familias del colegio31, como es el de   responder a uno de los 
objetivos planteados : “abrir la escuela al entorno facilitando la participación de las familias 
de los niños  colaborando en la recopilación de los juegos populares tradicionales ”. 
          En el cuestionario se les solicita que aporten los juegos de su infancia y se les 
pregunta algo que consideramos importante: “si desean que sus hijos aprendan dichos 
juegos”, con lo cual sabremos si  la propuesta educativa a partir de los mismos va a contar 
con el respaldo de las familias. Aspecto éste importante en la escuela, con el fin de facilitar 
la unificación de criterios educativos, y no producir “divorcios entre escuela y sociedad” y, 
por otra parte, fundamental, dentro del contexto de enseñanza- aprendizaje en el que nos 
situamos.  
   Experiencias realizadas anteriormente, en relación con los cuentos y tradiciones 
festivas populares  (Muñoz Sandoval: 2002), demuestran que el apoyo en este sentido, es 
necesario para el logro de los objetivos educativos que nos proponemos con  ellos.  
Además, como queda dicho, y  lo subrayamos  con  palabras  de Santos Guerra (1998: 87): 
                                                 
31
   Se envía también el cuestionario al CEIP de Alcaracejos, lugar donde la maestra-investigadora desempeñó 
su trabajo anteriormente en Educación Infantil, con el fin de que se reparta  al grupo de alumnos y alumnas 
del que fue maestra –con este grupo se trabajaron este tipo de juegos-. Respondió un  número significativo de 
madres. 




“los cuestionarios  pueden  utilizarse como un medio para recibir información generalizada, 
de muestra amplia, que permita posteriormente una profundización a través de procesos de 
carácter cualitativo”. 
  Esto es lo que se intenta,  por lo que pese a la incorporación puntual de este 
instrumento de recogida de datos, creemos que se respetan las característica fundamentales 
del marco cualitativo en el que pretende situarse la investigación. Al tratarse  de cuestiones 
sencillas, de fácil contestación, que atañen a algo tan entrañable como los juegos de la 
propia infancia, la predisposición a contestar puede ser positiva, pese a la cultura de no leer, 




5.5. Las reuniones con padres y madres 
 
 
        Cualquier ocasión, desde la etnografía,  es buena para que el investigador o 
investigadora, se  sumerja en el campo, lo mismo que cualquier tipo de documento 
elaborado por éste. En nuestra doble función de maestra-investigadora, las reuniones 
generales desempeñan un papel fundamental. Como maestra, entre las obligaciones se 
contempla el mantener al menos dos reuniones con los padres, para exponerles las líneas 
educativas y objetivos generales del centro y curso, y para informarles sobre el proceso de 
aprendizaje seguido por sus hijos e hijas. Como investigadora se debe negociar el acceso al 
campo de investigación:  informar y explicar qué es lo que nos proponemos con el trabajo 
sistemático de los talleres de juego, contemplando, por otra parte, el objetivo expresado de 
“apertura a la comunidad”. A lo largo de estos tres cursos escolares celebramos, además de 
las reuniones preceptivas, tres reuniones generales más, por curso,  una cada trimestre, 
además de las entrevistas en pequeños grupos e individuales  ya aludidas. El objetivo no es 
otro que el de mantener un contacto permanente favoreciendo el buen entendimiento, la 
comprensión del proceso educativo en el que nos embarcamos y recabar todos los apoyos 
necesarios, e incluso la invitación a la participación directa32. Temas todos que se analizan 
en su lugar. 
                                                 
32
    En los cuestionarios que se les entregan a los padres y madres de los niños y niñas del grupo-clase, se les 
hacía una pregunta más ¿Estaría dispuesto/ta a participar en los talleres de juego?. Se busca la apertura a la 
Comunidad aprovechando cualquier circunstancia.  





5.6. El dibujo de los niños y niñas 
 
 
          El dibujo de los niños y niñas  llama poderosamente la atención de numerosos 
investigadores e investigadoras que, desde diferentes perspectivas, se acercan a su estudio. 
Son clásicos los estudios de Lowenfeld,V.: 1973; Luquet, G.H.: 1978 ;  Lurçat, L.: 1980; 
Kellogg, R.: 1979 . Dentro de la pedagogía más reciente destacan autores como Martinez 
Santos: 1990; Segurado Cortés: 1992;  Kohl, M.: 1997; Sáinz Martín: 2001, 2003... y un 
amplio etcétera de pedagogos y pedagogas  importantes.  
          Todos y todas  coinciden en destacar el valor expresivo y comunicativo  del dibujo 
infantil como forma de   lenguaje  y,  su  importancia  como  medio  de  representación  de  
la  realidad  vivida  o  imaginada. Su  evolución   es   el resultado   de   la  interrelación   de   
múltiples   factores  de   tipo  motor, perceptivo,  actitudinal,  vivencial y de aprendizaje,  
ocupando  un lugar destacado en la Educación Infantil. Como dice Luçart, L., (1980: 154): 
“el grafismo es una actividad esencial del preescolar. Es un medio de jugar, de expresarse, 
y de crear, de adquirir conocimientos por sí mismo, por los otros niños y por los adultos”.  
          La legislación reciente lo incluye como uno de los aspectos más importantes de la 
expresión plástica dentro  del Ámbito de Comunicación y Representación (L.O.G.S.E., 
1990), considerando su influencia en el desarrollo de las capacidades expresivas y creativas 
del niño y de la niña. Se  relaciona con el siguiente objetivo general de la etapa: 
“Desarrollar la capacidad de representar de forma personal y creativa distintos aspectos de 
la realidad vivida o imaginada y expresarlos mediante las posibilidades simbólicas que 
ofrece el juego y otras formas de representación y expresión habituales” (Decreto 
107/1992, de 9 de junio, C.E.J.A.).  
           Su  lugar en esta investigación se justifica, por ser el mejor instrumento del que se 
sirve el niño y la niña para expresarse y recrear las vivencias lúdicas experimentadas en los 
talleres de juego popular tradicional, interiorizar los contenidos vivenciados a través de los 
juegos y, sobre todo, como una forma de goce y disfrute, en línea de  continuidad con el 
propio juego. Martínez Santos, (1990: 171) señala que: “el niño cuando juega y dibuja es 
una persona feliz. Parece como si ambas experiencias fueran o constituyeran una misma 
obra. Sus acciones se sitúan en verdaderas construcciones fruto de sucesivas elecciones y 




decisiones personales”. Por otra parte, como afirma Lurçat, L., (1980: 52), “la creación de 
formas es a menudo un juego, acompañado de la invención de palabras, lo que supone a la 
vez  y por momentos un juego sobre las formas y un juego sobre el lenguaje”. 
          Como técnica de recogida de datos, pretendemos por medio él acercarnos a tres de 
sus facetas  fundamentales: como forma de expresión, como medio de representación e 
interiorización de la acción y como manifestación grafomotriz.. Todo ello desde la 
concepción globalizada del proceso de enseñanza-aprendizaje en el que se sitúa la 
investigación. 
 
        A) Como forma de expresión, el dibujo nos permite conocer los intereses lúdicos de 
los niños y niñas, saber cuáles son los juegos más valorados por ellos, acercarnos a  la 
significatividad de la experiencia; lo que ayuda a planificar las actividades teniendo en 
cuenta  estos  intereses, de  acuerdo  con  el modelo de enseñanza aprendizaje en el que nos 
situamos, “dibujar, hablar, se inscriben en una actividad lúdica global. El dibujo es diálogo. 
Es un secreto que el niño nos cuenta sobre sus motivaciones más fuertes, sus deseos, sus 
experiencias más bonitas, es un canto desde su Yo” (Martínez Santos 1990: 102). Por  esta 
comunicación a través del dibujo podemos conocer no sólo sus intereses lúdicos, la 
significatividad de la experiencia, sino también el estado actual de sus conocimientos. Al 
mismo tiempo, el dibujo  permite revivir la experiencia lúdica, e interiorizar la acción.  
          El  dibujo se convierte  en  la forma pensada del juego, continuidad del mismo, y por 
tal razón, medio  de gozo. Basta con ver a los niños y niñas disfrutar dibujando aquello que 
han experimentado de manera lúdica; constituyéndose también, para el maestro o maestra,  
en  instrumento revelador del nivel de conocimientos alcanzados por ellos: 
 
                                       El dibujo en cuanto expresión introduce en la representación interior y su 
significación permite ver  lo que el sujeto conoce, formas de esos conocimientos, 
interpretaciones alcanzadas, que ayudan a comprender los esquemas elaborados por el 
sujeto, dando aproximaciones a niveles de desarrollo  (Martínez Santos, 1990: 108).  
 
 
          B) Como forma de representación33, el dibujo favorece la interiorización de la acción 
lúdica, pues como sigue diciendo el autor: “El dibujo en el niño indica la toma de 
                                                 
33
 La representación “es el acto por el que el sujeto piensa o imagina algo organizándolo conforme a 
categorías, tal como se da en todo hecho humano, en niveles intelectuales, afectivos, estéticos y sociales” 
(Martínez Santos, 1990: 103). 




conciencia y de conocimiento de aquellas acciones realizadas  en  el  ámbito  natural y que 
constituyen verdaderos encuentros del niño consigo mismo, con los otros y con el medio” 
(Ibídem: 103). Más adelante añade: 
 
                                      El dibujo puede interpretarse como una vuelta a lo significativo, un proceso de 
interiorización de lo visto, una forma de hacer presente el pasado, un proceso de 
grabación, custodia y asimiento de las acciones, haciendo de ellas algo único e irrepetible 
[...]. En este deseo de apropiación, la construcción que realiza es un proceso que ayuda a 
comprender la globalidad de su yo y la diferenciación ante la imagen [...], el dibujo 
proyecta las experiencias realizadas y los niveles de expresión alcanzados (Op. cit.: 108). 
 
 
           De lo dicho hasta aquí se desprende  la íntima relación existente entre el valor 
expresivo y representativo que adquiere el dibujo en estas edades, y  como  medio  de  
interiorización  de  la  acción,  por  lo  que  en   este estudio se  les considera  dos aspectos 
inseparables, que se han de tener en cuenta a la hora del análisis de las producciones del 
alumnado. Para su observación  habrá que tener en cuenta el tipo de esquemas que repite, 
los temas o aspectos  que destaca,  la simbología que utiliza, su propia inclusión en el 
dibujo,  así como las explicaciones verbales en las que se apoya. Por todas estas razones, 
interesa observar no solo el producto final, sino también el proceso seguido, desde el cual 
se observan también otros aspectos, tales como: clima de concentración, interés, disfrute, 
destrezas o dificultades que manifiestan y cómo las resuelven, conversaciones que se 
originan, interacciones, ayudas que se prestan... 
      
          C) El dibujo nos permite conocer el nivel grafomotriz alcanzado por los niños y niñas 
(trazo, seguridad, orientación espacial, dominio de las formas, color...) y   acercarnos al 
lenguaje escrito (lectura de imágenes, intento de rotulación, inclusión de su nombre...). Por 
su medio el alumnado trabaja el tono muscular de la mano, la coordinación  visomotriz, la 
precisión en los movimientos, la discriminación visual y la orientación espacial en el plano, 
por lo que esta actividad es esencial en Educación Infantil. 
          El niño y la niña no sólo dibujan, sino que interpretan sus dibujos, realizando una 
verdadera lectura de ellos, acercándonos a sus vivencias, intereses y conocimientos, 
gozando con sus recreaciones y haciéndonos partícipes de ellas, por lo que el juego-dibujo 
se transforma en un acto creativo y comunicativo,  resultando, según la propia experiencia 
personal,   “la primera expresión literaria de los niños y las niñas”,  una forma básica de 




lenguaje en estas edades. Al mismo tiempo, el dibujo nos permite conocer el nivel  
alcanzado por el niño y la niña, facilitándonos la planificación didáctica, situándonos en la 
zona de desarrollo próximo, de acuerdo con el modelo educativo adoptado. 
         Sáinz Martín, (2001: 93; 2003: 64) resumiendo las aportaciones de los diversos 
autores y autoras que han investigado el  tema, del desarrollo grafomotriz en los niños y 
niñas, ofrece esta secuencia34  en su evolución: 
 
a) Etapa del garabato, (1,5-2-3 años). 
b) Comienzo de la figuración o preesquemática, (4-5-6 años). 
c) Etapa esquemática,  (7-8-9 años). 
d) Etapa del comienzo  del realismo, ( 10-11 años). 
e) Etapa del realismo visual ( 12-13-14 años). 
 
          Por las características de esta investigación, nos interesa la etapa del garabateo, pero 
sobre todo, la etapa preesquemática, teniendo en cuenta la diversidad madurativa de los 
niños y niñas y respetando sus diferentes  ritmos de desarrollo individual, pero ofreciendo a 
todos y todas la motivación adecuada, para que vayan progresando. Juego  y  dibujo  se  
convierten en los motores fundamentales del desarrollo infantil pues,  “todo lo que el niño 
realiza en el plano de la acción, lo reconstruye en el plano de la representación” (Piaget: 
1974). Es decir, a través de las acciones interiorizadas, llega a formar verdaderos procesos 
conceptuales, que son los que evoca y expresa en sus dibujos en las diferentes etapas por 
las que avanza en su desarrollo.  
          Esta es la razón por la que los diversos autores y autoras mencionados, en relación a 
este tema del dibujo infantil, afirman que el niño y la niña dibujan lo que saben. Así lo 
expresa  Martínez Santos (1990: 123): “el dibujo es el resultado de su actividad 
cognoscitiva, afectiva y motriz desde variadas situaciones”. Su importancia como técnica 
de recogida de información radica en la globalidad y complementariedad  de datos que 
puede aportarnos, quedando justificada su presencia en esta investigación.  
                                                 
34
  Martínez Santos (1990: 110-113) realiza también una síntesis sobre los estudios, que  diversas 
“autoridades” hacen  ( Burth: 1921; Griffths: 1945; Luquet: 1978; Lowenfeld: 1973; Osterrieth: 1980) sobre 
el tema  de la evolución del dibujo  en las distintas etapas del desarrollo en la infancia y en la adolescencia. 
Nosotros seguimos especialmente a  Sáinz Martín, (2001 y 2003), Lurçat (1980), Martínez Santos (1990), y a  
VigosKii (1990) puntualmente. Completamos de esta manera los aspectos que nos interesan destacar en el 
análisis e interpretación de los  dibujos seleccionados en la investigación. 





5.7. Estrategia organizativa: los talleres de juego 
 
         Los talleres de juego se constituyen en la organización  didáctica elegida para la 
investigación dentro del grupo-clase. Se organizan a tiempo parcial y se eligen, de acuerdo 
con los planteamientos pedagógicos defendidos, las primeras horas de la mañana con el fin 
de que los niños y niñas puedan dedicarse a las actividades que consideramos más 
importantes sin estar cansados. En torno a ellos giran todas las técnicas e instrumentos de 
recogida de datos, al mismo tiempo que confluyen en ellos todos los objetivos de la 
investigación. Siendo  sólo una organización  pedagógico-didáctica, se convierte en esta 
investigación en un elemento central de la misma, ya que en su contexto organizativo se 
plantean las cuestiones más importantes de la investigación. A través de sus cuatro 
momentos, se aplican  todas las técnicas y se  utilizan los distintos instrumentos de recogida 
de información referentes al grupo de alumnos y alumnas:  
 
          a) Momento de iniciación (asamblea):  diálogo motivador  para conectar con los 
conocimientos  previos. Es  el  momento  donde  se recogen los ecos del hogar: juegos 
nuevos que traen de casa, retahílas y canciones de juego. Exposición de los dibujos que 
realizan  en casa, previa explicación de los mismos  a los compañeros y compañeras; 
conversaciones mantenidas con padres, madres y otros familiares; experiencias de juego en 
la calle o en casa...Presentación  del nuevo juego  y  de  los  objetivos,  incorporando    las 
aportaciones del grupo; preparación del espacio y los  materiales (adaptación de la clase o 
lugar de realización); ampliación del vocabulario en relación al juego, práctica del lenguaje, 
de las habilidades sociales del diálogo, la  escucha  y el respeto. Toda  esta  información  se 
recoge en el diario, y en numerosas ocasiones lo registra la cámara de vídeo, o deja de ello 
constancia la fotografía. 
 
          b) Momento de desarrollo: aprendizaje de la canción, o la retahíla que acompaña al 
juego. Vivenciación de las mismas, conexión con los temas que aparecen en éstas, 
(evocación, contar, medir, enumerar, jugar con la musicalidad de las palabras...). 
Explicación sencilla del juego (se aprende jugando) y de sus reglas, con la intervención 




guiada de los niños y niñas. Práctica del mismo, es el momento de conectar con los diversos 
contenidos que exige la practica de cada juego, independientemente de su pertenencia a un 
ámbito u otro, globalizando en torno a ellos. Éstos implican también la cooperación e 
integración de todos los miembros del grupo, la práctica de actitudes y valores sociales. Se 
juega hasta que  muestran deseo de cambiar o se considera oportuno. Se practican dos 
juegos en cada sesión si no son muy complicados. 
           Se observa todo el desarrollo del proceso, y se recoge esta información en la ficha 
preparada, según se  indica en la presentación de estas fichas. Se  utiliza de nuevo la cámara 
de vídeo y la fotografía,  en numerosas sesiones, de nuevo se vuelve a  anotar en el diario. 
 
          c) Momento de interiorización y profundización a través de las actividades 
expresivas: se trata de   evocar la experiencia de juego  a través del diálogo, el dibujo, u 
otras actividades. Se facilita, así mismo,  la interiorización de la acción a través de la 
verbalización, la  reflexión constructiva, ayudando a integrar los contenidos vivenciados a 
través de los juegos, de acuerdo con los principios defendidos en los capítulos precedentes.   
           La verbalización facilita la expresión de los sentimientos y vivencias que acompañan 
la práctica del juego, emergiendo los conflictos cognitivos y socioafectivos, a los que hay 
que ir dando respuestas. Guiamos la expresión oral de forma inductiva a través de 
preguntas del tipo: ¿qué hemos hecho?, ¿os ha gustado?, ¿cómo se llama el nuevo juego?, 
¿ha sido difícil?, ¿qué cosas nuevas hemos aprendido con este juego?... Una vez más, se 
sigue  motivando y propiciando la conexión con la cultura popular  a través del diálogo 
constante con las familias, abriendo la escuela al entorno. 
           Dependiendo del tipo de juego desarrollado, se facilita este diálogo a través de  
algunas cuestiones como las siguientes: ¿qué le vamos a contar a mamá, papá y los 
hermanos?, ¿les preguntamos si lo saben?. Si lo saben les podemos decir que nos expliquen 
cómo jugaban ellos y dónde lo hacían. Si no lo saben, se lo podemos enseñar nosotros. ¿Le 
decimos a mamá, papá o los abuelos que nos enseñen otro juego o alguna retahíla para 
enseñársela a los niños y niñas?. Podemos también  invitarles a que vengan y nos lo 
enseñen ellos. ¿Se lo enseñamos a los niños y niñas  de la otra clase?. ¿Lo hemos pasado 
bien?. Se integran todas las aportaciones del alumnado, incorporando sus propios intereses. 




Se pasa después a la expresión escrita a través del dibujo: ¿dibujamos el juego que más nos 
ha gustado?. 
  El dibujo se convierte en un documento gráfico de gran valor:  medio  expresivo de la 
vivencia de juego,  como texto que sintetiza los  contenidos interiorizados y  permite su 
expresión de forma creativa y , además, nos permite conocer el nivel grafomotriz alcanzado 
y la capacidad representativa del niño y de la niña. 
 
          d) Un cuarto momento contempla la síntesis, recogida y evaluación del trabajo de los 
talleres, a través del cual los niños y niñas  verbalizan la experiencia gráfica. Permite 
valorar el propio trabajo y el de los demás compañeros y compañeras, iniciándose en la 
autocrítica, el reforzamiento de actitudes para la convivencia...; ayuda a la síntesis de 
vivencias y contenidos, así como  el acercamiento a la lecto-escritura. Es el momento de 
rotular todos los dibujos y colocarlos en el expositor para su recuerdo durante algunos días. 
 
         Durante todo el proceso realizamos la observación y recogida de información de 
acuerdo con la metodología de investigación indicada, para lo que nos servimos del registro 
en el diario, las fichas de seguimiento de los juegos,  la fotografía y  la cámara de vídeo, 
según se va  explicando. De  todas estas observaciones se extraen los indicadores, en 
relación con las capacidades básicas que se desarrollan a través del juego y los contenidos 
que se vivencian. Esta información sirve, también, para completar la elaboración de las 
fichas ludopedagógicas iniciales, con el fin de comprobar la aplicabilidad educativa y 
didáctica del juego popular tradicional como eje de globalización. Así mismo, registramos 
en el diario los incidentes que ocurren  en otros momentos de la jornada escolar, que tienen 
alguna relación con los juegos.  Toda esta información  es objeto de análisis e 
interpretación en la segunda parte de este trabajo, estudiando la potencialidad educativa y 














6. EL PROCESO DE  ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN  
 
6.1.   Los datos 
 
          El investigador etnográfico se encuentra con un gran volumen de datos procedentes 
de su  inmersión en el campo, que una vez concluida esta etapa, ha de clasificar y ordenar 
para internarse en un nuevo proceso de reflexión e interpretación  que le permita alumbrar 
unos resultados: Woods, P., (1987: 136) destaca diferentes  aspectos del análisis  en la  
investigación etnográfica educativa: “análisis especulativo; clasificación y categorización; 
formación de conceptos; modelos; tipologías;  y teoría”. Si bien considera que no todas las 
etnografías pasan por todos estos estadios, o bien, siguen   distinto orden. 
          Latorre, A., por su parte, considera que uno de los rasgos del proceso de análisis 
cualitativo es la singularidad: “no existe un único modo estandarizado de realizar el análisis 
cualitativo. Los analistas suelen seguir sus propias pautas de trabajo”35 (Latorre, A., 2003: 
83).  No en vano se considera: “el análisis de datos etnográficos más un arte que una 
ciencia” (Goetz y LeCompte, 1988: 174), pues el  investigador debe realizar un arduo 
trabajo de “comparación, contrastación, agregación y ordenación, como tareas precursoras 
para el establecimiento de los esquemas de clasificación para la organización de los 
datos”(Ibídem: 177). Latorre, A., dice al respecto: 
 
                                    La reflexión o análisis  de datos la entendemos  como el conjunto de tareas –
recopilación,  reducción, representación, validación,  e interpretación- con el fin de 
extraer significados relevantes, evidencias o pruebas en relación con los efectos o 
consecuencias del plan de acción. La tarea de analizar e interpretar da sentido a la 
información obtenida. Es una tarea que requiere creatividad por parte del investigador. En 
este sentido  es un proceso singular y creativo, donde el componente artístico tiene un 
peso importante (Latorre, A., 2003: 83). 
 
 
           En nuestro caso nos encontramos con  un material exhaustivo que nos exige un 
trabajo muy laborioso, ya que seguimos durante tres años al mismo grupo-clase de niños y 
niñas, desde los tres a los seis años. 
                                                 
35
    No obstante, Latorre, A. (2003: 83-99), lo mismo que  Woods, P.  (1987: 136),  afirma que “es posible 
identificar una serie de tareas que configuran el  proceso básico del análisis de la información”.  




          No sólo seguimos a un grupo,  sino que recogemos y estudiamos los juegos populares 
tradicionales, más practicados en una zona geográfica: El Valle de los Pedroches, 
respondiendo a los objetivos de partida y a los interrogantes que nos guían. Por lo que, 
además del cuestionario dirigido a las familias, a través del cual recogemos los juegos que 
permanecen en la memoria de éstas, contamos también con un material procedente de las 
entrevistas, conversaciones y  reuniones que mantenemos con ellas. No podemos olvidar 
que la investigadora es maestra del grupo-clase en el que se investiga, con lo cual, tenemos 
obligación de mantener algunos de  esos contactos; pero, además, hay unos objetivos en la 
investigación que  implican, en cierto sentido,  facilitar la apertura del aula, con lo cual, 
volvemos a aumentar los datos. En total son doce páginas, con interlineado sencillo, las que 
se refieren a estos contactos con las familias. 
          La dinámica del aula, convertida en taller de juegos populares tradicionales de media 
jornada,  lleva implícitas unas actividades que giran en torno a dichos juegos y que 
producen también otro material: los dibujos, como forma de expresión de la vivencia 
lúdica. Estos, en formato folio, ordenados por meses, ocupan ocho carpetas. Son unos 
documentos de gran viveza expresiva,  que muestran claramente la significatividad de la 
experiencia lúdica para los niños y niñas, así como otros datos de interés.  
          Tenemos también las grabaciones en vídeo y las fotografías que realizamos en  
distintas sesiones; las páginas de transcripciones son  diecinueve,  y las fotografías 
sobrepasan las cuarenta. 
          El volumen del anecdotario es menor, ya que sólo lo realizamos en cuatro años, 
incluyendo este aspecto dentro del diario en cinco años, con lo cual sus páginas ascienden a 
siete.   
         Otra fuente de datos la constituyen las fichas de observación y seguimiento de cada 
juego. Son tres cuadernillos, uno por curso y nivel educativo (tres, cuatro y cinco años). En 
estas fichas partimos de unos contenidos elementales surgidos del estudio, previo del juego, 
a manera de programación inicial, completándose con los datos procedentes de la 
observación directa de cada sesión de juego,  referidos a contenidos y a capacidades 
ejercitadas en esa práctica. Cada uno de estos cuadernillos recoge diecisiete,  cuarenta y 
treinta y un juego respectivamente. 




           Analizar todas estas fuentes nos llevaría, no solo un tiempo excesivo, sino que 
produciría un informe muy voluminoso, perdiéndonos entre tantos datos, por lo que, 
amparándonos en la flexibilidad que nos permite  la metodología cualitativa, y en aras de la 
brevedad y la claridad, optamos por la selección.  
 
6.2.   Proceso seguido en el análisis e interpretación de datos 
 
A) La recogida de los juegos  
    
          La recogida de los juegos se realiza fundamentalmente a través de los cuestionarios36. 
Para el análisis  de éstos preparamos un cuadro de doble entrada, en formato de doble folio,  
en el margen derecho vamos escribiendo los nombres de los juegos y en el superior todas 
las preguntas del cuestionario en relación a los juegos. Con lo cual, al final, tenemos 
reunidos todos los datos referentes a un mismo juego. Realizado este proceso minucioso, 
contabilizamos las veces que aparece repetido el mismo juego, así como los pueblos donde 
se juega, con lo cual, sabemos, si tal juego es representativo de la comarca como uno de los 
juegos más practicados. Las tablas de juegos recogen la síntesis de este proceso, al que 
añadimos otros juegos aportados directamente por el grupo a lo largo del ciclo, registrados 
en el diario. Esta recogida se completa con las canciones y la retahílas de juego aportadas 
también por los niños y niñas o sus familiares.  
          Para referirnos a  otros aspectos que recogemos de los cuestionarios en relación con 
los juegos, utilizamos el código “Cues.” seguido de un número que corresponde a la 
numeración que realizamos de los cuestionarios. Esta comprende  desde el número uno al 





                                                 
36
    En diferentes momentos, a lo largo de este informe,  hacemos alusión a esta recogida de juegos a través 
de distintas modalidades: observación directa en diferentes localidades de la comarca, aportaciones directas 
del alumnado, recuerdos de la propia infancia...; pero es por medio del cuestionario como recogemos la mayor 
parte de estos juegos. 
 





B) Los juegos analizados   
 
 
          Para analizar los nueve juegos que seleccionamos 37, seguimos como principal fuente 
el diario, que contrastamos y completamos, puntualmente, con otros datos procedentes de 
las transcripciones de  vídeos, fotografías, anecdotario, fichas de observación y   entrevistas 
a las familias del alumnado,  lo que nos facilita   el proceso de triangulación: “triangulación 
de métodos” a través de las técnicas e instrumentos de recogida de datos, y “triangulación 
de sujetos”  a través de la opinión de los distintos informantes38. Añadimos nuevos modo 
de triangulación, “triangulación de momentos”39 ya que cada juego que analizamos lo 
seguimos en momentos diferentes: en  tres, cuatro y cinco años. 
          Utilizamos el programa de análisis cualitativo Aquad Five cinco para Windows 
(Análisis qualitative data), como instrumento de ayuda para el análisis del diario y para las  
entrevistas y reuniones. Para estos dos tipos de fuentes de datos, comenzamos con una 
lectura reflexiva señalando en los márgenes aquellos aspectos de interés relacionados, de 
alguna manera, con los ámbitos de conocimiento y experiencia de Educación Infantil: 
Identidad y Autonomía Personal, Medio Físico y Social, Comunicación y Representación. 
Señalamos también aquellos párrafos referidos a capacidades básicas del desarrollo infantil: 
afectivas y sociales,  intelectuales y lingüísticas, sensoriales y motrices. Consideramos 
cualquier dato que tenga relación con estas seis categorías, y que, dada su significatividad 
para esta investigación, establecemos a priori (Goetz y LeCompte, 1988: 176). 
Posteriormente nos damos cuenta que emergen otros temas de interés y los señalamos 
                                                 
37
    En el  Cap. V, explicamos los criterios seguidos en la elección de los juegos que practicamos a lo largo 
del ciclo en el taller  y  los criterios  de selección de los nueve juegos que analizamos.  
 
38
    La opinión, al respecto, de distintos compañeros y compañeras del colegio, recogida en el diario, adquiere 
también un valor de triangulación.  
 
39
   Santos Guerra (1990: 115-123) : Hacer visible lo cotidiano. Realiza una referencia amplia a los distintas 
formas de triangulación. De igual modo Latorre (2003: 90-99): La investigación-acción. Realiza una clara 
exposición del tema 
  




también  con otras iniciales. De este modo codificamos los nueve juegos seleccionados y 
alguno más40.  
          Nos resulta un proceso muy laborioso que implica una intensa reflexión,  y que nos 
exige tener en cuenta muchos detalles, ya que en numerosas ocasiones un mismo párrafo 
recibe distintas siglas de codificación. Realizado este proceso, pasamos a la preparación de 
los textos para aplicarles el programa. 
          Preparamos los textos con interlineado sencillo, sin puntos y aparte (todo seguido), 
ajustándonos a unos márgenes (no más de sesenta caracteres por línea) y los guardamos 
como MS-Dos con salto de línea. A continuación lo importamos a Aquad Five cinco, 
creamos un proyecto, le ponemos un nombre y comenzamos la informatización 
seleccionando los párrafos (unidades) y asignándoles los códigos establecidos. Terminada 
esta fase, el programa agrupa y ordena alfabéticamente las categorías emergentes del 
proceso de análisis. 
           Los párrafos referidos a cada categoría aparecen numerados automáticamente, lo que 
nos facilita su localización. Muchos párrafos se repiten en las distintas denominaciones, lo 
cual, en lugar de entorpecernos, nos refuerza algunos aspectos relevantes referidos a las 
categorías emergentes que se repiten en cada juego analizado.  A pesar nuestro, tenemos 
que reducir a nueve los juegos analizados, entendiendo que son muchos los datos; este 
número constituye una muestra suficiente para llegar a unas conclusiones, ya que los 
analizamos en un continuo desde los tres a los seis años, contrastándolos con las distintas 
fuentes utilizadas en la investigación. 
          Los datos informatizados aparecen en distintos archivos identificados con letras y 
números; en nuestro caso los  archivos aparecen con el nombre de Dia. 001 para el diario de 
tres años, que abarca una numeración en sus párrafos desde el número  4 al 138. Con el 
nombre de Dia.002 para el diario de cuatro años, cuya extensión codificada se extiende 
desde el número 45 al 1113; Los juegos seleccionados en el diario de cinco años aparecen 
en el archivo  Dia.003, abarcan desde el número 40 al 1894. 
          Las entrevistas y reuniones aparecen archivadas con el nombre de Ent.004, y se 
extienden desde el número 141 al 683.  
                                                 
40
   En este momento todavía dudamos sobre la inclusión o no de algunos juegos, ya que, el alumnado muestra 
mucho interés por algunos de los juegos que no elegimos, y a nosotros nos parecen interesantes muchos  
otros. 




          Cada vez que citamos un texto, aparece con el nombre de su archivo y la numeración 
correspondiente a su extensión en dicho archivo. El total de los párrafos numerados, que 
analizamos dentro del programa Aquad Five cinco, asciende a tres mil cuatrocientos 
noventa y ocho. Un número considerable,  que de nuevo sometemos a una lectura y 
reflexión, seleccionando aquellos que citamos a lo largo del análisis e interpretación  en su 
lugar correspondiente. 
           Los documentos no informatizados los analizamos de la misma manera: una lectura 
detenida, reflexiva, que en ocasiones se repite; la acotación de párrafos en los que 
descubrimos algún aspecto de interés para la investigación y designación de un código. 
Para las trascripciones utilizamos las siglas “Tran.”  seguidas del número de la página en la 
que aparece el dato. Las anécdotas las numeramos,  utilizando las siglas “Anec.”  seguidas 
del número correspondiente. 
           Las fichas de observación y seguimiento de cada juego  nos sirven, especialmente, 
para contrastar y completar los datos referentes a la elaboración de las fichas 
ludopedagógicas globalizadas, como síntesis de los contenidos y capacidades que pueden 
vivenciarse con la práctica de cada uno de los juegos que analizamos. 
           Del  análisis minucioso de todos estos documentos extraemos las diferentes 
categorías o unidades de significado, facilitándonos el proceso de reflexión e interpretación 
de dichas unidades. Las frases textuales que recogemos aparecen con la inicial del nombre 
de la persona de las que proceden, en ocasiones añadimos la inicial del apellido cuando los 
nombres son coincidentes, de esta forma preservamos la intimidad41 de las personas a la 
vez que aclaramos la procedencia de cada uno de los datos. 
 
C) La interpretación de los dibujos analizados 
 
          Para la interpretación de los dibujos, seguimos los niveles de análisis considerados 
por los autores y autoras a los que recurrimos, según exponemos (Cap IV, 5.6.): nivel 
expresivo, nivel representativo y nivel grafomotriz. En principio seguimos los criterios 
expresados por estos autores correspondientes a las etapas (garabateo y preesquemática o 
                                                 
41
    En los dibujos esta intimidad es imposible  preservar, ya que el alumnado escribe su nombre, incluso  el 
apellido, en su dibujo, como parte del proceso de aprendizaje de la lectoescritura. 
 




figurativa)  de evolución del grafismo correspondientes a la edad que nos ocupa. Iniciado el 
análisis, comprobamos que, dada la evolución  y  las características del alumnado del grupo 
clase en el que investigamos, tenemos que centrarnos más en la etapa preesquemática  (4-5-
6 años) y esquemática (7-8-9 años), cuyas características definitorias sintetiza  Sáinz Martín 
(2003: 132). 
 
6.2.1.   Sistema de categorización 
 
          Entendemos por sistema de categorización como el proceso de dar nombre, codificar, 
fragmentando la información en  unidades de significado más pequeñas, que faciliten el 
proceso de análisis, con objeto de poder estudiar de manera ordenada  e interrelacionada, 
los aspectos relevantes que aparecen en los datos. Actualmente el proceso de categorización 
es más flexible que el tradicional puede realizarse a priori (deductivo), a posteriori 
(inductivo), o mixto (Latorre, 2003: 86). 
          En nuestro caso, partimos de un interés por la observación de la práctica de los 
juegos en el taller, en relación con los contenidos referentes a los tres ámbitos de 
conocimiento y experiencias de la Educación Infantil, así como en relación con la 
ejercitación de las capacidades del desarrollo infantil42,  luego éstos y  éstas,  se constituyen 
en categorías a priori que identificamos con las tres iniciales de su ámbito o capacidad 
correspondiente: 
 
IAP........................Ámbito de Identidad y Autonomía Personal 
MFS......................Ámbito de Medio Físico y Social 





                                                 
42
  Goetz y LeCompte, (1988: 177) justifican este procedimiento a priori, en la investigación cualitativa, 
cuando tales categorías son relevantes para la investigación. En nuestro caso nos interesan, especialmente 
observarlas, ya que constituyen  objetivos fundamentales de la misma, por lo que guían la recogida de datos. 




          A estas categorías se unen otras que van emergiendo de manera inductiva, en las que 
en principio ni siquiera pensábamos. Esta función de: “descubrir y  establecer las unidades 
de análisis, es una de las tareas más importantes del tratamientos de datos etnográficos” 
Goetz y LeCompte (1988: 176), y como añade el autor pueden ser: “divisiones perceptivas 
que guían la recogida de datos y medios de convertir los datos brutos en subconjuntos 
manejables” (Ibíden: 176). Nosotros utilizamos ambos procedimientos dependiendo de la 
naturaleza de los datos. La flexibilidad de la metodología cualitativa nos permite incorporar  
todos aquellos aspectos relevantes que van emergiendo de la reflexión a lo largo del 
proceso de análisis e interpretación, enriqueciéndolo con nuevas aportaciones.  
          En  las categorías descubrimos otros  aspectos que podríamos calificar como 
subcategorías, divisiones menores, u otras unidades de significado que, guardando relación 
con la categoría que las agrupa,  añaden algún matiz relevante diferenciador. Pero como las 
divisiones excesivas complican también el análisis, optamos por agrupar aquellos aspectos 
que se relacionan con un mismo tema. 
           Así, de la reflexión sobre las múltiples conexiones existentes entre las distintas 
unidades de significado, categorías y subcategorías, surgen lo que llamamos las grandes 
unidades temáticas, la dimensiones o  metacategorías. En nuestro estudio optamos por 
agruparlas en torno a tres dimensiones  de interés: el currículum de Educación Infantil ,  el 
tipo de  enseñanza- aprendizaje y las relaciones  familia- escuela que se promueven. Todas 
estas dimensiones las contemplamos desde la vivencia de los juegos populares tradicionales 
en el taller del grupo-clase  en el que investigamos. 
 
6.2.1.1.   Dimensión currículum 
 
             Esta dimensión abarca las categorías referentes a los tres ámbitos de conocimiento 
y experiencias de Educación Infantil y a las capacidades básicas del desarrollo,  referentes 
de los objetivos que debemos conseguir en esta etapa educativa. Con lo cual, comprende 
seis grandes categorías. Las tres primeras incluyen conceptos, procedimientos, actitudes, 
valores y normas. El desarrollo de capacidades implica la ejercitación de determinadas 
habilidades y destrezas, y la adquisición de numerosas actitudes. De este modo nos 




encontramos con una red de significados a los que damos unidad bajo la denominación de 
las diferentes categorías que analizamos: 
 
•  IAP............Ámbito de Identidad y Autonomía Personal. 
 
          En este ámbito recogemos  aquellos aspectos temáticos o subcategorías  referentes a 
conceptos, procedimiento, actitudes, valores y normas relacionados con el cuerpo y el 
movimiento, el conocimiento y la imagen de sí mismo, la salud y el cuidado de uno mismo,  
los sentidos, la coordinación de movimientos y acciones, la experimentación sensorial, la 
situación en el  espacio y el tiempo,  la aceptación seguridad y autoestima personal, la 
alegría y confianza, la integración grupal,... Aspectos básicos en relación con el 
descubrimiento y cuidado  de sí mismo, la autovaloración, la propia autonomía e 
integración en el grupo. 
 
• MFS....................Ámbito de Medio Físico y Social 
 
           En esta categoría estudiamos los aspectos referidos al acercamiento al medio físico y 
social de su entorno, que favorecen la observación del paisaje, de los fenómenos naturales, 
de los animales y las plantas;  y  aquellos que los acercan a las manifestaciones culturales 
de su entorno, (entre las que se encuentran las tradiciones lúdicas que estudiamos), a las 
costumbres, a las situaciones de la vida cotidiana, así como a la  experimentación con las 
cosas, con los objetos. 
           Los contenidos en esta etapa deben ser experienciales, de ahí que se denominen 
estos ámbitos “de conocimientos y experiencias”, por lo que son fundamentales los 
procedimientos de observación, experimentación, manipulación, relación..., y nada mejor 
para ello que el juego. También aquí contemplamos las actitudes, valores y normas de 
convivencia y relación, de ayuda y solidaridad, de cooperación..., siendo las normas de los 








• COR..............Ámbito de Comunicación y Representación 
 
          En esta categoría nos referimos a los aspectos relacionados con la expresión corporal 
a través de todas las posibilidades del cuerpo, pero también a la expresión verbal, al juego 
dramático, a la expresión plástica, principalmente, a través del dibujo y el color, así como a 
la expresión musical,  a la iniciación en la expresión matemática (el uso de los números, de 
los cuantificadores, de las formas y figuras y de determinados conceptos espacio-
temporales) y el uso del lenguaje escrito; pero también, nos referimos  a  los valores 
expresivos, aquellos  que sirven para ponernos en comunicación con los otros, con el grupo 
de pertenencia. 
• AFS.............Capacidades Afectivas y  Sociales 
 
          Con esta categoría nos referimos a las actitudes personales y  a las  habilidades 
sociales que se desarrollan con la práctica de los juegos, referentes al afecto, la seguridad y 
confianza básica, la iniciativa,  el disfrute, la integración social, así como a las capacidades 
para el trabajo cooperativo, la ayuda, el esfuerzo, la participación, el respeto...  
 
• INL.............Capacidades Intelectuales y Lingüísticas 
 
Nos referimos con esta categoría  al desarrollo de las capacidades relacionadas con 
el pensamiento, la imaginación, la memoria, la atención,  el razonamiento, la anticipación a 
la acción, la curiosidad, la capacidad de hacer preguntas, la creatividad, la comprensión, la 
fluidez en el lenguaje, la integración del vocabulario, y la expresión lingüística. 
 
• SMO...............Capacidades Sensoriales y Motrices 
 
Esta categoría recoge los aspectos temáticos o subcategorías referentes a las 
capacidades de autonomía personal, orientación espaciotemporal, equilibrio y coordinación 
de movimientos, percepción de sí mismo, de su propio esquema corporal, a la coordinación 
óculo-manual, así como a la ejercitación de las  capacidades sensoriales a través de la 
práctica de los juegos. 




6.2.1.2.   Dimensión enseñanza-aprendizaje 
 
          Bajo esta dimensión reunimos una serie de categorías, que de una u otra forma, 
guardan relación con la forma de enseñar y aprender, a través de la práctica de los juegos 
populares. Este grupo de categorías aparecen íntimamente unidas a la forma de vivenciar 
los  contenidos y a las capacidades ejercitadas a través de los juegos. Por lo que esta 
dimensión aparece de fondo a lo largo de todo el análisis, aunque nos detengamos en ella  
de forma específica. La codificamos con  las tres primeras letras en mayúscula de la unidad 
temática analizada. Todas  ellas emergen de los datos de forma inductiva siendo en total 
seis categorías.  
          A este grupo añadimos cuatro categorías más referidas a unos valores que se 
potencian, de forma especial, con este proceso de enseñanza-aprendizaje, e inseparables del 
mismo. Aparecen con las tres letras mayúsculas correspondientes al tema al que se refieren. 
Las  presentamos por el orden alfabético que nos proporciona el programa informático 
utilizado: 
 
• ACT.......................Enseñanza-aprendizaje activo  (ACTIVIDAD) 
 
Con esta categoría nos referimos a la forma de enseñar y aprender a través de los 
juegos, una forma activa, que implica movimiento, acción reflexión a través de la cual el 
alumnado se siente protagonista de su propio proceso de aprendizaje, favoreciendo la 
construcción del mismo a través de la interiorización de la acción. Un principio clásico de 
la Educación Infantil y de todo tipo de enseñanza-aprendizaje significativo, al exigir la 
implicación activa del alumnado. 
 
• ATD.................Enseñanza -aprendizaje adaptado a la diversidad  (DIVERSIDAD) 
 
El grupo-clase lo forman ocho niños y doce niñas en tres y cuatro años, en cinco se 
incorpora una niña rumana. Dos niños son de etnia gitana. Además de estas diferencias 
étnicas, consideramos las  procedentes de la diferencia de edad, así como las derivadas de 
los diferentes ritmos madurativos, con lo cual el grupo es heterogéneo pese a su aparente 




homogeneidad. Esta dimensión es necesario considerarla. Cuando analizamos los datos 
observamos como emergen los aspectos relacionados con la necesidad de atender a las 
peculiaridades de cada niño y de cada niña. 
 
• GLO.................Enseñanza-aprendizaje globalizado (GLOBALIZACIÓN) 
 
Este es un aspecto que nos interesa observar desde el principio, ya que lo 
contemplamos en nuestros interrogantes de partida. La repetición de las categorías 
referentes a contenidos y capacidades sería suficiente para concluir que los juegos 
populares tradicionales promueven un proceso de enseñanza aprendizaje globalizado. No 
obstante, descubrimos, con sorpresa, numerosos datos referentes, en concreto, a esta 
categoría, que nosotros consideramos esencial en Educación Infantil, ya que el verdadero 
aprendizaje significativo para los niños y niñas de estas edades se produce a través de 
procesos globales e implican a la globalidad de la persona. 
 
• INT..........Enseñanza-aprendizaje que parte de los intereses del alumnado (INTERÉS) 
 
Esta es una de las categorías que más se repite a través de todos los datos. El interés 
del alumnado aparece referido a los juegos, al aprendizaje y al colegio. Llega a alcanzar 
cotas que la maestra-investigadora nunca soñaba. Aparece repetida en cualquier documento 
o juego que analizamos. 
 
• MES.............Enseñanza-aprendizaje que implica un proceso de mediación 
significativa (SIGNIFICATIVIDAD) 
 
          Esta mediación significativa es ejercida por la maestra como parte de su trabajo 
educativo, pero también por los alumnos y alumnas. La ayuda mutua desemboca en 
verdaderas mediaciones significativas entre el alumnado, pudiendo hablar incluso de 
aprendizaje tutorado entre iguales. 
 
 




• MOT.............Enseñanza-aprendizaje que  motiva de forma constante (MOTIVACIÓN) 
 
          En esta categoría recogemos los datos referentes a la motivación de la maestra y a la 
automotivación del alumnado. Es un tema que destaca en todos los documentos analizados, 
en forma de esfuerzo por conseguir una meta, implicación en el juego, entusiasmo, ganas 
de aprender, gusto por el colegio, ayuda mutua, cooperación... Se repite constantemente de 
una u otra forma, llamando poderosamente la atención  a la maestra- investigadora, que  
goza al mismo tiempo que el alumnado.  
           Otros aspectos importantes son algunos valores, en los que incidimos en esta 
dimensión, que se fomentan, especialmente, con este proceso de enseñanza-aprendizaje en 
torno a los juegos. Entre éstos destacamos: 
 
 
• ACN..................Enseñanza-aprendizaje que facilita la adopción de  normas  y 
valores sociales  (SOCIALIZACIÓN) 
 
Nos referimos a la interiorización de normas y valores sociales y de convivencia, a 
través de la aceptación de las normas de los juegos, asociadas al modelo de enseñanza-
aprendizaje. Estas normas son en la mayor parte de los juegos consensuadas por el grupo, 
desempeñando un papel fundamental, en este aspecto, las retahílas de juego, por lo que las 
consideramos  dentro de esta dimensión. 
 
 
• ALE...............Enseñanza-aprendizaje con alegría (DIVERSIÓN) 
 
           Con esta categoría nos referimos a los valores lúdicos festivos que se vivencian con 
este tipo de enseñanza-aprendizaje, en el que se fomentan los valores del compañerismo, 
del gozo y la diversión compartida, de la risa y la libertad de expresión y movimiento, del 
gozo de convivir y aprender gozando, jugando. 
 
 




• COO.............Enseñanza-aprendizaje cooperativo (COOPERACIÓN) 
 
Incidimos en esta categoría en el valor de la enseñanza –aprendizaje a través de 
procesos  cooperativos, potenciando la ayuda mutua, en lugar de la competición; se trata de  
jugar, de pasarlo bien y aprender alcanzando todos y todas las metas propuestas. A través 
de esta categoría recogemos estos aspectos relevantes en nuestro concepto de enseñanza-
aprendizaje. 
 
• INTg.................Enseñanza-aprendizaje que fomenta la integración (INTEGRACIÓN) 
 
Redescubrimos la integración de todos los niños y niñas como valor que potencia la 
metodología lúdica a partir de estos juegos. No sólo contemplamos la posibilidad de 
atención a la diversidad del alumnado, sino al mismo tiempo, que todos y todas se sienta 
integrados en el grupo clase y en la dinámica del aula. Nos referimos a estos aspectos con 
esta categoría, a cuyas iniciales mayúsculas añadimos la “g” minúscula para distinguirla de 
otra  de igual denominación. 
 
 
6.2.1.3.   Dimensión familia-escuela 
 
          Con esta dimensión integramos el grupo de categorías  que recogen las unidades de 
significado referidas a la relación de la maestra investigadora con el grupo de familiares del 
alumnado. Las familias responden, con  distintos grados de implicación, a la apertura del 
aula, por lo que recogemos esta graduación a través de este grupo de categorías que 
codificamos con  las tres mayúsculas referidas a su temática. 
          En el análisis minucioso de cada una de estas categorías,  emergen de manera 
inductiva aspectos de interés en relación con los objetivos de nuestra investigación referidas 
a contenidos, capacidades, valores, metodología, enseñanza-aprendizaje, los juegos 




populares... Las consideramos subcategorías importantes43,   integrándolas en el proceso de 
análisis e interpretación. 
 
• APO.............................Familia-escuela, apoyo 
 
          Con esta categoría nos referimos al apoyo recibido por las familias a nuestra 
propuesta educativa, a partir de los juegos populares tradicionales,  a lo largo del ciclo. Un 
apoyo explícito, que se manifiesta de diferentes formas (reconocimiento, valoración, 
refuerzo...) y  que recogemos a través de los numerosos datos al respecto. 
 
• IMP.............................Familia-escuela, implicación 
 
          Las familias no sólo aparecen apoyando a la maestra sino que también se implican 
colaborando desde casa, reforzando las líneas de actuación y los criterios educativos, 
colaborando con materiales, aportando juegos, canciones y retahílas que envían a través de 
sus hijos e hijas. Estos aspectos merecen nuestra reflexión y análisis. 
 
• PAR............................Familia-escuela, participación 
 
          La familias no sólo apoyan y se implican desde casa, sino que también,  muchas 
participan directamente en el taller de juegos en el aula. Este hecho es algo digno de 
destacar porque refleja el interés de las familias por la escuela, por los procesos que 
desarrollan sus hijos e hijas en ella; así como permite la posibilidad de pensar en otros  
temas futuros de colaboración  e implicación, que ayuden a la escuela a dar respuestas 
valiosas a la sociedad a la que sirve.  
          Por este medio podemos recoger  valiosos testimonios sobre la opinión que les 
merece el proceso de enseñanza aprendizaje del alumnado, la metodología lúdica utilizada, 
los aspectos curriculares que destacan...Emergen de este modo  categorías y subcategorías 
de forma inductiva, a través de los documentos referidos al contacto con las familias, tanto 
                                                 
43
    La consideración de estos aspectos dentro de esta dimensión nos sirve como otra forma de triangulación 
de los datos: “triangulación de personas”, ya que por este medio recogemos también, de forma inductiva,  las 
opiniones de las familias con respecto a nuestros objetivos. 




a través del diario como de las entrevistas. Así mismo, podemos contrastar  nuestras propias 
observaciones y reflexiones, favoreciendo la validación de las conclusiones a las que 
llegamos sobre distintos aspectos. 
          Recogemos en una categoría,   las opiniones expresadas por algunos compañeros y 
compañeras del centro. Las recogemos todas bajo el código PRO, sin considerar para esta 
categoría ninguna dimensión especial. Nos parece importante, sin embargo, recogerla, 
porque aparece como el “ojo profesional” que desde el exterior nos mira y juzga aquello 
que observa. La recogemos en este sentido de evaluación externa, siendo en total veinte las 
categorías que analizamos, para lo cual, buscamos una  forma de estructuración que les dé 
unidad, de la que emergen los títulos de los diferentes capítulos.   
 
6.2.2.   La estructuración de los datos y su interpretación       
 
           La segunda parte de este informe se centra en el análisis e interpretación de los 
datos. De este proceso emergen las dimensiones temáticas con sus categorías 
correspondientes, de acuerdo con el proceso que acabamos de exponer. A partir de estas 
dimensiones, organizamos los diferentes capítulos que componen esta parte, a los que les 
damos un nombre distinto que permita darles unidad; en el que puedan articularse las 
diferentes categorías o unidades de significación, las cuales  vamos entrelazando con 
nuestras reflexiones formando un todo continuo. Acudimos a ellas cuando el momento de 
la narración lo requiere, de igual modo que utilizamos los datos no informatizados según 
indicamos. De esta manera, la segunda parte del informe aparece estructurado con los 
títulos de los capítulos que, desde nuestra óptica, unifican mejor los contenidos de los 
mismos. 
          Los resultados y conclusiones, fruto del análisis y la reflexión sobre los datos, 
quieren ser la  expresión sintetizada de nuestros descubrimientos. Desde el deseo de  
compartirlos, acometemos la segunda parte de esta investigación.             
 






S E G U N D A    P A R T E 
 
 
ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE 
 




                                                                    Los niños y niñas son el mejor tesoro que tiene la sociedad, se 
merecen los mejores maestros y maestras, los mayores esfuerzos de 
la comunidad, las mejores propuestas educativas..., de la calidad de 
sus primeras experiencias depende el desarrollo de su personalidad, 
el acercarse a la excelencia o quedarse en la mediocridad. Sólo por 


























LOS JUEGOS POPULARES TRADICIONALES DE UNA INFANCIA 





                                                                      Si en las aulas, el profesorado es capaz de recuperar toda esa 
cultura, sirviéndose de sus propios recuerdos, de las aportaciones de 
los propios alumnos y de los padres y abuelos de éstos, en más o 
menos poco tiempo habremos recuperado todo ese tiempo perdido 
[...], estaremos en el camino de valorar y reconocer la propia cultura, 










1.1. Encuentro con nuestra cultura lúdica 
 
          Recuperar los juegos “perdidos” (Ginez Alcañiz: 1997) resulta una tarea ardua, más 
aún si no se valoran, como a veces sucede, como patrimonio cultural de una comunidad. 
Conscientes de que la cultura no es  sólo aquella que establecen las relaciones de poder, la 
cultural oficial,  sino también la otra, la que surge de la convivencia diaria entre las gentes, 
aquella que refleja su esfuerzo por transformar las cosas,  sus luchas y  regocijos,  sus 
costumbres, sus fiestas y  encuentros...nos disponemos a recuperar algo de ella: sus juegos, 
porque los juegos populares tradicionales son parte de la vida del pueblo y, pese a sus 
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altibajos y avatares, siguen siendo retazos de vida, “síntesis de cultura y de valores” (Trigo 
Aza: 1994)  reflejando modos de ser, de vivir de actuar y soñar. 
          En nuestro caso, el reencuentro, con la cultura popular de los juegos se facilita con el 
apoyo de las familias en su sentido más amplio, y con distintas circunstancias que 
favorecen la recuperación de una cantidad significativa de juegos populares tradicionales de 
la zona: El Valle de Los Pedroches.  
          La recopilación  inicial como consecuencia de nuestro trabajo en distintos pueblos de 
la zona la completamos en la actualidad,  principalmente, a través del  cuestionario:  “Los 
juegos de tu infancia”, dirigido a las familias del alumnado del colegio Inmaculada de 
Hinojosa del Duque, lugar en el que ejercemos. Esta recogida se inicia en el primer nivel de 
la escolarización del grupo en el curso 2002/03. Aprovechamos la primera reunión general 
en la que además de explicar a los padres y madres los objetivos de la etapa, se les presenta 
la metodología que se va a seguir, incidiendo en los aspectos relacionados con el juego 
popular tradicional: 
 
                                 Desde estos objetivos planteamos la necesidad de una metodología activa basada 
fundamentalmente en las experiencias y en el juego. Explicamos a los padres y madres las 
posibilidades educativas del juego popular tradicional y  les planteamos que se va a 
iniciar un proceso de recogida de este tipo de juegos para el que se solicita su 
colaboración. Desde este momento contamos con el apoyo expreso que manifiestan . La 
frase que se repite es: cuenta con nosotros para lo que tu quieras. Repartimos el 




          Además de tener garantizado, desde este primer  contacto con el grupo de familias 
del alumnado, el acceso al campo de investigación con el apoyo expreso de ellas, según 
aparece  en la cita anterior: “cuenta con nosotros para lo que quieras”, conseguimos por 
medio del cuestionario repartido entre ellas y el alumnado del centro gran cantidad de 
juegos. Otra vía de recogida de información, acerca de los mismos, son las entrevistas 
formales e informales que  mantenemos  con todas las familias del alumnado a lo largo del 
ciclo. Unas entrevistas que tienen un triple objetivo:  
-Explicar las líneas metodológicas que vamos a seguir en el trabajo del aula recabando su 
 apoyo. 
-Recoger información complementaria relacionada con los objetivos de la investigación. 
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-Invitar a todas las familias a participar directa o indirectamente en los talleres de juego, 
 facilitando la apertura de la escuela a la comunidad y la implicación máxima de la misma. 
El texto siguiente referido a una de estas entrevistas así lo refleja: 
 
                                 -P: ¿Qué juegos nombra? 
                                 -M: Muchos, Mate, mate, Pies en alto, Los perros y las liebres...sabe muchos (se sonríe). 
                                 -P: ¿Qué dibuja? 
                                 -M: De todo, pero sobre todo, niños jugando y me explica quienes son. Me dice que le  
                                  enseñe retahílas y juegos pera enseñárselos a los niños.  
                                 -P: ¿Viene contento al cole? 
                                 -M: Mucho, dice que juega y se lo pasa muy bien.  
                                 -P: Le enseño sus trabajos y le voy explicando la metodología que uso basada en el   
                                  juego popular tradicional. Se marcha sonriente, dispuesta a colaborar (Ent.004 322-  
                                 332). Tomado de la entrevista con la mamá de O (2004, curso de cuatro años). 
 
 
          Por último, a través del alumnado del grupo-clase  que, como se verá en su lugar,  
aporta también algunos juegos y, sobre todo, numerosas retahílas de juego, convirtiéndose 
en “los ecos del hogar”: 
 
                                Nada más llegar a clase, sin soltar las carteras, los niños y niñas me rodean y empiezan a 
contarme lo que su mamá les ha dicho acerca del juego de La lángara. Como todos desean 
hablar les digo que nos vamos a la alfombra enseguida y allí podemos oír a todos mejor. 
Comienza FJ: 
                                -Maestra, maestra, mi madre cuando era pequeña jugaba a La lángara en la puerta de la 
calle en la cochera. 
                                -Pues mi madre jugaba al Truco en la calle, ¿sabes seño? , dice mi madre que “El  truco es 
La lángara en Belmez” (Es). 
                               -Yo me sé una retahíla nueva: “en el coche de Jaimito sólo caben hasta cinco: uno, dos, 
tres, cuatro y cinco” (FG). La aprendemos todos, disfruta enseñándola.  
                                -JM trae un dibujo: toma “seño”  un dibujo que he hecho en casa. 
 -¿Qué has dibujado?, le pregunto. 
-Un niño jugando a la pelota. ( me lo muestra feliz, este es uno de los niños que más le   
                                 cuesta dibujar).  
                                -Yo otro dibujo, “seño” están jugando a la barca (Cy). 
                                -Yo mira lo que he escrito dice O, ( me enseña un papel con los nombres de su familia y  
                                 algunos juegos). 
                                 Le pregunto si esos juegos los saben en casa y me dice que sí.  
                                -Interrumpe Man: ¡venga yooo!, que me sé hasta diez retahílas. 
-¿A ver?, le digo. Comienza a  inventárselas...(Dia. 003, 309-334). 
 
 
          El alumnado nos muestra a través de sus conversaciones otros aspectos, como son los 
relativos al lugar en los que jugaban sus familiares mayores (la calle, la puerta de la casa) o, 
las diferentes denominaciones que recibe un mismo juego en distintas localidades  cercanas 
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(Truco en lugar de Lángara o Rayuela), lo que nos permite confirmar estas características 
del juego popular tradicional (Trigo Aza: 1994; Trigueros Cervantes: 2000), que lo 
enriquecen respetando sus peculiaridades.  
          Observamos el interés que se despierta en el alumnado  por estos  juegos, la 
motivación hacia el aprendizaje, las capacidades creativas..., en esta ocasión ante la 
necesidad de traer de casa algo que aportar  al grupo: dibujos, juegos o retahílas. No solo se 
hacen eco de los juegos de la propia casa, sino que  recogen los  de sus abuelos y abuelas, 
encontrándose con las tradiciones más antiguas de sus mayores: 
 
                                 En la asamblea de esta mañana les digo que pregunten a sus abuelos y abuelas a qué 
jugaban en la calle cuando eran pequeños; todos y todas dicen que sí que lo van a 
preguntar. Algunos dicen que no tienen abuelos, que lo preguntarán a sus padres. Acogen 
muy bien la idea (Dia.003, 2260-2266). 
 
 
           De esta manera, por medio de los niños y niñas favorecemos, al mismo tiempo, el 
diálogo, el encuentro  entre las diversas generaciones de una familia a través de la propia 
cultura. Pues como dice Pere Lavega (en Trigo Aza, II: 1994: 9): “Aproximarse al juego 
tradicional es acercarse al folklore, a la ciencia de las tradiciones, costumbres, usos, 
creencias y leyendas de una región”. La cultura, en su sentido más amplio, sintetizada en 
estos juegos, en las canciones, rimas y retahílas que los acompañan, nos acerca y nos une, 
reconociéndonos en ella, reencontrándonos con nuestras raíces. Nieto Herrera (1990: 16) lo 
expresa así: “los juegos verbales son parte de la tradición oral que heredamos de nuestros 
ancestros, constituyen la raíz de nuestra cultura y sirven de eslabón entre el pasado y el 
futuro, llegando a los hijos de los hijos de nuestros hijos”.  
          Desde nuestro estudio constatamos que los abuelos y abuelas, por su edad pueden 
aportar conocimientos y sabiduría. Los pequeños, por este medio, despiertan el interés por 
las propias tradiciones, y todos podemos disfrutar y aprender: 
  
                                 Al día siguiente es jueves y tienen clase de música a primera hora. Entro un momento y 
F.J. se levanta y me dice: seño, ¿sabes a qué jugaban mis abuelos?, le digo que espere y 
me lo diga luego en nuestra clase; entonces replica:  pero si te lo digo enseguida; jugaba a 
La petanca, Las bolas, a Cebolla, al Escondite y mi abuela a La lángara y a más cosas. Me 
salgo enseguida porque observo que todos quieren levantarse para contarme los juegos de 
sus abuelos y abuelas (Dia.003, 2266-2275). 
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          Este interés por la propia cultura popular, trasmitido a través del encuentro de 
generaciones, facilita, por otra parte, no sólo la recogida de retahílas y juegos, sino su 
redescubrimiento. A partir de estas conversaciones empiezan a valorarse, con lo cual, se 
facilitan nuestros objetivos: “Le explico la metodología1 basada en el juego popular 
tradicional y la razón del comportamiento de la niña y pone cara de interés y  satisfacción” 
(Ent. 285-288). Se demuestra, al mismo tiempo, que nada hay más provechoso para la 
consecución de éstos que la conexión de intereses entre ambas instituciones: familia y 
escuela. El siguiente fragmento tomado de la entrevista con la mamá de R, como ejemplo 
de otras muchas conversaciones mantenidas  con las familias, lo confirma de nuevo: 
 
                                 Le explico la metodología basada en el juego popular tradicional y observo que va 
asintiendo con la cabeza. Me dice: estos niños no saben más que pegar patá al balón, ¡con 
lo bien que nos lo pasábamos antes! (Ent. 304-308). Tomado de la entrevista con M, 
2004, curso de cuatro años. 
 
 
           La armonía de relaciones se mantiene y profundiza durante el ciclo a través del 
diálogo  permanente, recogiendo numerosos testimonios en nuestras reflexiones tras el 
encuentro con ellas: “la familiaridad con las madres es extraordinaria. Les pregunto que 
cuándo van a venir a jugar  al taller de juegos, se ponen de acuerdo dos mamás para venir 
juntas” (Ent. 773-776)2. No se trata de imponer nuestros criterios, sino de escuchar e 
intercambiar, ya que todos salimos beneficiados en el diálogo con las familias (Santos 
Guerra, 2002: 62)  con respecto a cualquier tema, y en éste no podría ser de otra forma;  lo 
cual  favorece la unificación de criterios educativos, la coordinación de actuaciones, 
recogiendo con su ayuda numerosos juegos y retahílas o, aclarando dudas sobre ellos . 
          Por otra  parte, el alumnado refleja con sus aportaciones que la cultura de los juegos 
está viva en la memoria colectiva,  tan sólo se necesita redescubrirla, encontrarnos de nuevo 
con ella:  
 
                                                 
1
    Nos referimos a la entrevista con Y, mamá de S, en la que esta mamá  se extraña de que su hija con cuatro 




    La cita corresponde a una reunión  en pequeño grupo de las muchas que mantenemos  en el ciclo. Ésta se 
refiere al curso de cinco años.  
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                                Ya en la clase comienzan a decirme los juegos [...] anoto de forma telegráfica los que 
atribuyen a los abuelos: Petanca,  Bolas, Cebolla, Mate, mate, Lángara, Figuritas 
encantadas, Cuatro esquinas, Billarda, Palomero, Los perros y las liebres, Pollito Inglés. 
Después los juegos que atribuyen a las abuelas: Figuritas encantadas, Lángara,  Mate, 
mate, Pollito Inglés,  Los perros y las liebres,  Tres en raya, El corro de la patata, Comba, 
Pelota, Cuatro esquinas... (Dia. 003, 2276-2288). 
 
           Aunque la  recopilación  de los juegos populares tradicionales no sea el objetivo 
prioritario de la investigación, sino más bien, el estudio de su  potencial educativo y 
didáctico, al servicio del desarrollo integral del alumnado del segundo ciclo de esta etapa 
educativa, de acuerdo con el título de la investigación, sin embargo,  presentamos  la 
recopilación conseguida como resultado de la misma, así como algunos datos de interés 
recogidos del análisis de  los cuestionarios. Con ella pensamos que ampliamos los datos 
existentes3 y contribuimos a mantener la memoria lúdica de la zona. 
 
 
1. 2.  Haciendo memoria: los juegos de la infancia 
 
         Los juegos que recordamos son representativos de todo el Valle de Los Pedroches,  
pese a que se recojan, la mayor parte de ellos, en Hinojosa del Duque, ya que los 
cuestionarios4 se realizan en un colegio de la localidad, al plantearse la maestra-
investigadora, entre sus objetivos: “abrir la escuela al entorno, facilitando la participación 
de las familias de los niños y niñas.” Se pretende con esto facilitar la implicación, directa,  
o indirecta, de las familias, de acuerdo con el espíritu aperturista y democrático5 de la 
L.O.D.E. (1985), de la  L.O.G.S.E. (1990) y  de la L.O.P.E.G. (1995), y por otra parte, se 
intenta  contar con su respaldo para la introducción del tema del juego popular  tradicional 
en la escuela, de forma sistematizada, incorporándolo al Currículum de  Educación Infantil; 
                                                 
3
   Encontramos un libro editado por el Ayuntamiento de Pozoblanco y la Diputación Provincial de Córdoba 
(Morales y otros, 1990 ), que recopila sólo algunos juegos y canciones  del Valle de los Pedroches y un CD  
de canciones  populares infantiles de un grupo musical. 
 
4
   La pregunta del cuestionario en relación con el lugar donde transcurre la infancia de los encuestados, tiene 
por finalidad conocer el lugar de procedencia de los juegos que aportan.  Se confirma, por esta otra vía, que  
dichos juegos  son  representativos  de la tradición  lúdica más practicada de la zona, al permanecer en la 
memoria colectiva de sus gentes. Otra cuestión sería conocer el origen real de los mismos, aspecto demasiado 
ambicioso y que no se plantea esta investigación. 
 
5
  Consideramos que este espíritu, amenazado recientemente, habrá que defenderlo  frente a cualquier 
imposición legislativa que no lo respete.   
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pues como dice muy bien Trigo Aza (1994, I: 409), la idea  que subyace en la mentalidad 
de muchos padres, desgraciadamente, y  añadiría que en bastantes maestro y maestras6, es  
que “a la escuela hay que ir para aprender y el juego no es aprendizaje.” 
          El cuestionario se elabora de forma muy sencilla (ver cuadro nueve), con el fin de 
facilitar su contestación y se reparte entre el alumnado del centro7 para que lo conteste su 
familia. Las preguntas que se formulan obedecen a criterios de interés para la investigación. 
 
 
a) Los datos personales de los encuestados nos sitúan en el tiempo del juego.  
 
          El interés por este tipo de datos  obedece a la necesidad de conocer la identificación 
de las personas que responden, con el fin de poder recabar posteriormente, si fuera 
necesario, cualquier dato complementario que se necesite. El tipo de preguntas que se 
realizan no comprometen la intimidad  personal, con lo cual nos parece más correcta la 
identificación . 
           La edad de los encuestados es un dato orientativo para poder acercarnos a  la 
antigüedad de los juegos que se recogen, no es igual que conteste una persona de veinte 
años, a que conteste una de sesenta al referirse a los juegos de su infancia. Estas edades  
oscilan entre los veintiocho años, de la persona  más joven  que contesta, hasta los setenta  
y cinco de la persona de mayor edad que responde. Las personas de menor edad incluyen 
entre sus juegos algunos juguetes, tales como el parchís, la oca, las damas, el yoyo y el 
diábolo; aunque el uso de estos juguetes  se va perdiendo también en favor de los  
electrónicos  u otros  más sofisticados. No aparecen entre los “juegos”   que nombran las 
personas de más de cuarenta años, las cuales  se inclinan por juegos en los que no se 
necesitan juguetes y los materiales o son muy simples, del entorno natural, o no se precisan 
(Lángara, Cuatro esquinas, Los perros y las liebres, Billarda, Gallinita ciega...), como se 
                                                 
6
    Subyace, en general,  la idea de que el juego es puro entretenimiento, sin otro objetivo que “el de pasar el 
rato”. Se acepta muchas veces con resignación porque el niño y la niña de estas edades son incapaces de hacer  
con entusiasmo algo que no sea jugando, pero “el título de buen maestro o maestra” lo otorgan, incluso 
algunos   compañeros y compañeras de trabajo, si  el alumnado sale del ciclo leyendo y escribiendo.  
 
7
    Se reparten también  veinte cuestionarios en el colegio de Alcaracejos,   lugar en el que la maestra ejerce 
anteriormente, y en el que también organiza talleres de juego popular tradicional.  Le remiten diez  
cuestionarios  muy interesantes a los que se refiere en su lugar. 
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verá en su lugar. La respuesta a esta pregunta por parte de personas tan mayores, abuelos y 
abuelas del alumnado, asegura “la tradición” de los juegos que aportan. 
 
Cuadro 9: Cuestionario para la recogida de juegos populares tradicionales. 
 
 
CUESTIONARIO : LOS JUEGOS  DE TU INFANCIA 
 
 
    NOMBRE .......................................................................... EDAD ........................... SEXO .........................  
 
    LUGAR DONDE VIVE .................................................................................................................................  
 
    LUGAR DONDE TRANSCURRIÓ SU INFANCIA ....................................................................................  
 
    - ¿A qué juegos jugabas de niño/niña? ..... (nombre juego) ............................................... 
    ............................................................................................................................................. 
    - ¿Cómo se juega a esos juegos?. Número de jugadores. Edad .Lugar de realización del 
   juego. Materiales .............................................................................................................  
- ¿Quién te enseñó esos juegos? ......................................................................................... 
          - ¿Son tradicionales? ........................................................................................................... 




           El sexo se pregunta con la intención de animar a que contesten indistintamente el 
hombre, o la mujer, con el fin de recoger juegos de ambos sexos, ya que una de las 
características de los juegos populares tradicionales es esta diferenciación, hoy superada. 
Contestan sin embargo más mujeres que hombres,  (93 y 18 respectivamente), aunque  
ambos grupos aportan juegos de los dos tipos. 
 
 
b) El lugar de residencia y el lugar en el que transcurre la infancia nos acercan al 
espacio del juego 
 
 
          La respuesta a esta pregunta ofrece datos de interés en relación con el lugar de 
procedencia de los juegos, con el fin de conocer si las aportaciones que hacen los 
encuestados representan a la cultura lúdica de la zona. La movilidad de la sociedad actual  
hace obligada esta pregunta. De hecho,  hay un grupo significativo de personas que, aunque 
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tienen su lugar de residencia en Hinojosa del Duque, su infancia transcurre en distintos 
pueblos de la comarca, por lo cual, los juegos que aportan completan las tradición lúdica 
más practicada de la zona. También  aparecen  algunas  que su infancia transcurre en 
Francia, Barcelona, Granada y Madrid, por ser hijas o hijos de emigrantes, y llama la 
atención cómo estas personas recogen los juegos que les enseñaron sus padres o hermanos 
mayores. Este es un  signo de la valoración de la propia cultura.  
          En general por una u otra vía se recogen juegos  de un número de pueblos 
representativos del Valle de Los  Pedroches: Alcaracejos, Añora, Belalcázar, Dos Torres, El 
Viso de los Pedroches, Hinojosa del Duque, Pozoblanco, Villanueva de Córdoba, 
Villanueva del Duque y Villaralto8. Es curioso observar que muchos de los  juegos 
aparecen en las distintas poblaciones, aunque con pequeñas variantes, con lo que no 
podemos hablar de juego autóctono, exclusivo de un pueblo9; sí, en cambio, se puede decir 
que aparecen algunas modalidades en su forma de jugar o en las canciones que acompañan 
a estos juegos.  
 
c) Haciendo memoria: ¿A qué juegos jugaba de niño/niña? 
 
 
           A través de  la respuesta a esta pregunta se recogen  una gran cantidad de juegos, 
muchos se repiten en las distintas encuestas, con lo que se podrían conocer  también los 
juegos que más han significado para los niños y niñas  de  esta zona geográfica, pero no 
entra dentro de nuestros interrogantes en estos momentos. Es curioso sin  embargo 
constatar que algunos juegos aparecen en casi todos los encuestados10.  
                                                 
8
   Hay  además varias personas que son  naturales de Soria, Córdoba, Ciudad Real, Granada,  Espiel, y 
Belmez,  pero que residen en Hinojosa del Duque desde hace tiempo; aunque algunas aportan algún juego 
diferente,  coinciden con muchos de los aportados por el resto de los encuestados. Este hecho nos ofrece una 
idea de la dificultad que entraña el conocimiento del origen de los juegos populares tradicionales, tema que no 
entra dentro de nuestros objetivos, pero que sin duda nos parece interesante, y por otra parte,  la existencia de 
un patrimonio lúdico compartido por distintas comunidades . 
 
9
    Muchos de los juegos que aparecen  en las respuestas de los encuestados pertenecen al patrimonio lúdico 
nacional o incluso a un patrimonio de la infancia que no tiene fronteras, tales son los juegos de la Gallinita 
ciega, Rayuela (Lángara, Truco, Piso..), saltar la comba acompañada de canciones, bolas, chinos...) 
 
10
   Entre estos juegos, que aparecen  en casi todos los cuestionarios, destacan los juegos de Corro, los Chinos, 
La Comba, La gallinita ciega, El pañuelo, y la Lángara o Rayuela; aunque éste último recibe otros nombres  
(Rachuela en Belálcazar, Piso en  Dos Torres, Truco en Alcaracejos y en  Belmez –pueblo vecino éste último 
que aparece en  los datos- ). 
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         Dada la complejidad que supondría en estos momentos  explicar el desarrollo de todos 
estos  juegos, no se considera de momento, recogiéndose en un apartado posterior la 
síntesis de los mismos,  dejando  abierta  esta posibilidad para un  futuro trabajo. Llama la 
atención que algunos encuestados reconozcan el valor educativo de estos juegos, cuando    
“profesionales” de la educación, a veces, lo ignoran: 
 
                                 Jugaba a juegos educativos y didácticos donde se implican todos los movimientos y 
coordinación del cuerpo. A la pelota, comba, al pañuelo, un dos tres pollito inglés, al reloj 
de colores (G. Cues. 51). 
 
 
d) Reviviendo: ¿ Quién juega y cómo se juega a esos juegos? 
 
               Por medio de esta pregunta recogemos diferentes variantes  con respecto al mismo 
juego, cuando  éste aparece  en pueblos distintos. Con esto se demuestra, una vez más, 
cómo las variantes en un juego popular tradicional no lo desvirtúan, sino que lo enriquecen, 
manteniéndose los aspectos fundamentales del mismo. Los  esquemas de algunos  juegos, 
que aparecen en varios cuestionarios, refuerzan esta idea (Cues: 10, 17,18, 57, 58, 59). 
Algunas respuestas son dignas de recoger por la riqueza de matices que ofrecen: 
 
                                 Dependiendo del juego había dos o más jugadores. Son juegos muy sencillos. Se jugaba 
en las calles o plazas del pueblo, desde el año hasta los doce aproximadamente; no tenían 
edad. Antes nos gustaba jugar y divertirnos con  nuestros amigos, además compartíamos 
ideas y juguetes (A. Cues. 1). 
 
 Normalmente se jugaba en la calle en el acerado, o en el patio de cualquier amiga (no 
había tantos coches); con más de dos ya había juego y el número de jugadores, mientras 
más mejor. Hacíamos competiciones entre calles. Los materiales bien sencillos, una 
cuerda, una goma elástica, una piedra (lángara), pelota; y la edad, a partir de  5 a 6 años 
hasta que comenzabas a estudiar en el Instituto con trece años. Se jugaba más antes que 
ahora, veíamos menos la televisión y no existían las videoconsolas; ¡vamos que nos 
movíamos  bastante más que hoy!  (S. Cues. 8). 
 
                           En todos estos juegos  pueden participar varias personas. La edad desde cuatro o cinco 
años hasta noventa y nueve. El lugar siempre era la calle. Los materiales una cuerda, una 
goma, unos chinos o nada (P. Cues. 61). 
                   
 
           Aparecen con bastante claridad las notas de popularidad de estos juegos, practicados 
en calles y plazas, en los que no existe límite de edad para participar en ellos. Del mismo 
modo los encuestados reflejan la competencia entre estos juegos y la llegada de la 
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televisión y los juguetes  electrónicos. Hay personas que añaden la época o estación del año 
en la que se jugaba a esos juegos, relacionándolo con la vida misma de los pueblos, 
tranquila, sin prisas ni peligros para jugar en la calle: 
 
                                 Jugábamos al atardecer en las calles ya que en aquel tiempo no pasaban coches por la 
calzada...; se jugaba según la estación o el tiempo que hacía (C. Cues. 30). 
 
           Estas  características expresadas en los cuestionarios, coinciden con lo que otros 
autores nos dicen al respecto de estos juegos (Lavega Burgués: 2002; Ginez Alcañiz: 
1997..), por lo que una vez más se confirman en este estudio. 
           Las entrevistas realizadas sirven  también para completar algunos de los datos que 
no aparecen claros en las respuestas a esta pregunta, además de recoger con ellas otros 
juegos o matizar algunos aspectos de los mismos:  
 
                                 [...]. Se interesan por la transformación del juego de la Lángara de la muñeca, entre ellas 
comentan: 
                               -Yo sí jugaba a este juego cuando era pequeña (P). 
                               -Yo también, pero las piernas eran distintas; ¿tú por qué lo haces así? (A). 
                               -Explico los objetivos que me propongo con los juegos y sus posibles adaptaciones y se   





e) La tradición jugada: ¿quién te enseñó esos juegos? 
 
A esta pregunta responden mayoritariamente diciendo: “ niños y niñas mayores en 
la calle,” bastantes nombran a sus “padres o abuelos”, y algunas respuestas hacen referencia 
al  “patio del colegio”. Con lo que se cumple lo que se dice  en la primera parte de esta 
investigación  acerca de la transmisión oral de las tradiciones populares, reflejo a su vez del 
tipo de vida que imperaba; donde no había peligros de coches, y “los niños  podían ejercer 
de niños” todo el tiempo que necesitaban jugando libremente en la calle, mientras los 
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          f) Por si quedaba duda: ¿son tradicionales estos juegos. 
 
          Sin duda estos juegos recogen retazos de vida,  son la síntesis de  una infancia en la 
que apenas  se necesitaban  juguetes para jugar. La respuesta mayoritariamente afirmativa, 
excepto en algunas mamás más jóvenes que hacen referencia a ciertos juegos en los que se 
utilizan juguetes, lo pone de manifiesto,  con lo cual constatamos que aparece clara la idea 
de juego popular tradicional en las personas encuestadas. 
 
 
1. 3.  Valorar las propias tradiciones lúdicas 
 
          ¿Te gustaría que tus hijos e hijas  aprendieran estos juegos?. La respuesta merece 
especial atención, por lo reveladora que resulta sobre el interés real  de las familias de los 
niños y niñas por la propia cultura popular, por su valoración, y porque, apoyándonos en 
estos intereses, creemos que  puede plantearse mejor  cualquier programa  educativo, y en 
nuestro caso, iniciar una  investigación en la que queremos contar con la implicación de las 
familias del alumnado. 
           Pese a “la cultura existente de no contestar a los cuestionarios”, se recogen ciento 
once de los  doscientos que se distribuyen entre el alumnado, para que los lleven a casa y 
los contesten sus familias. El número de juegos que se reúnen es significativo, teniendo en 
cuenta que muchos de ellos se repiten. Además,  al grupo de padres y madres del alumnado 
del aula de Educación Infantil, donde se investiga,  se les hace  una  invitación personal, 
para  participar directamente en los talleres de juego, o colaborar en las actividades de 
preparación de materiales. 
           Solamente cuatro personas de las ciento trece que contestan, (hay dos matrimonios 
que responden ambos miembros), matizan la respuesta en sentido un tanto  negativo, 
reconociendo el aspecto  peligroso de algunos juegos populares. “Algunos”, “algunos sí”, 
“algunos sí otros no”, (esta mamá habla, entre otros juegos, de la lima, pinchaclé o hincote), 
“si ellos quieren sí”. Las demás respuestas (ciento diez) son afirmativas, y algunas añaden 
matices de claro apoyo hacia la recuperación de estos juegos, como puede observarse de la 
muestra siguiente:  
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    - Sí, me gustaría que no se perdieran esas tradiciones (G. Cues. 26) 
                                 - Me encantaría. Sí, quiero participar en el taller de juegos (G. Cues. 55) 
                                 - Sí,  quiero participar en lo que tú creas que es lo mejor para nuestros  
   hijos (M. Cues. 48). 
- Sí. Participaré en los talleres siempre que pueda (Mª. Cues. 47)                
- Si. Deseo colaborar y ayudar en las tareas siempre que pueda y no 
   trabaje (M. Cues. 46). 
- Sí, estoy dispuesta a colaborar (M. Cues.  45). 
- Sí. Me gustaría colaborar (M. Cues. 52). 
- Sí. Me gustaría participar (C. Cues.  50) 
- Sí, y me gustaría participar (Y. Cues. 53) 
- Sí, pues son de compañerismo (P. Cues. 64). 
- Sí, porque se están perdiendo poco a poco (Mª Cues. 56). 
- Sí, que me gustaría (MªP. Cues. 91)... 
 
- Sí porque los niños de hoy en día parece que no saben jugar y divertirse también como 
lo hacíamos nosotros teniendo muchísimos menos juguetes. Desarrollan mucho menos la 
imaginación que nosotros, ya que se lo dan todo hecho (P. Cues. 29). 
 
- Pues sí. Me asombra ver cómo no conocen ninguno de esos juegos. Tienen montones de 
juguetes y reducen su tiempo a las videoconsolas. Supongo que tendremos que asumir los 
avances tecnológicos, pero no me gustaría que se perdieran nuestras tradiciones (D. Cues. 
92). 
 
          Según se desprende de las respuestas,  para este estudio en concreto, y en Hinojosa 
del Duque especialmente11, por ser el lugar donde se distribuye el cuestionario, los 
resultados manifiestan un interés claro por la introducción del juego popular en la Escuela. 
Se valora positivamente, como forma de manifestación cultural. Aparece el deseo de que se 
recuperen, y se consideran sus valores como medio educativo y de aprendizaje. Este interés 
lo expresan continuamente las mamás del alumnado del grupo-clase a través de las 
entrevistas12 que se mantienen a los largo del ciclo:  
 
-P: ¿Te gusta que aprenda tu hijo juegos populares tradicionales? 
-M: ¡Ay, yo sí, que se están perdiendo con tanta tele! (Ent. 004, 414-  416). De la  
    entrevista con la  mamá de F.J (2004). 
 
                                -P: ¿Te cuenta a lo que juega en clase? 
                                -M: Sí, sí, veo que sabe to lo juegos, ¡y lo que canta...!. Se marcha contenta y dispuesta a  
                                      colaborar (Ent.004, 308-311). De la entrevista con la mamá de R (2004). 
                                                 
11
   En los diez cuestionarios que se recogen de Alcaracejos la respuesta es afirmativa en todos, mostrándose, 
a través de éstos, un claro interés por la incorporación de los juegos populares tradicionales a la  Escuela. 
 
12
   A través de las entrevistas  a los padres y madres del grupo clase, aparecen todos los temas de interés que 
investigamos. Iremos introduciendo algunos datos según el tema que tratemos. Sería demasiado extenso  
reproducirlas en su totalidad. Con la “P” nos referimos a las preguntas de la maestra y con la “M” a las 
respuestas de las mamás.  
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  -P: ¿Te gustan a ti esos juegos? 
  -M: Sí, pero veo que se están perdiendo y es una pena, yo no tengo  tiempo con el niño  
         pequeño para jugar con ella, pero veo que no sé si por los juegos o por qué, la niña veo  
        que se ha espabilao mucho (Ent.004, 169-176). De la entrevista con la mamá de L.E.  
        (2004). 
 
 -P: ¿Te parece bien que se recuperen estos juegos? 
 -M: Sí, ¡por qué no?. Todos hemos aprendido con ellos, aunque yo, la verdad, es que me 
        pilló cuando ya se veía más la tele, pero creo que es  buena la idea (Ent.004, 371-375).  
        De la entrevista con la mamá de  C(2004). 
 
-P: ¿Qué te parecen los juegos que te cuenta tu hija? 
-M: Bueno, yo es que no sé muchos porque yo viví en Barcelona de niña, pero, sí, me   
       gustan, algunos también jugaba aunque fuera de otra forma: la goma, la comba, el  
       escondite...pero hay muchos que yo no sé. 
 
-P: ¿Te gusta que tu hija los aprenda? 
-M: Pues sí, porque se están perdiendo y son bonitos (Ent.004, 388-  395). De la entrevista 
       con la mamá de R. (2004). 
 
 
           Reproducir todas las repuestas sería extenso, pero a través de esta muestra podemos 
observar la valoración que le otorgan las familias a los juegos populares tradicionales, 
como parte de su cultura, junto con otros aspectos significativos, tales como su influencia 
en el progreso de sus hijos. Este interés, como se verá en otro capítulo,  es decisivo en las 
familias del grupo-clase para la puesta en marcha del taller de juegos, implicándose  
directamente, o respaldando la acción pedagógica de la maestra. Observamos también otros 
aspectos de interés: 
 
          -Aparece el tema de la competencia entre los juegos populares tradicionales frente al 
fútbol, al uso generalizado de los juegos electrónicos, y al “consumismo”en torno al 
juguete.  
          -Se intuye el mal uso que se hace del tiempo de ocio, reducido en la mayoría de las 
ocasiones a ver programas televisivos, con lo que efectivamente, no queda tiempo 
para practicar juegos al aire libre. 
          -Se valoran los aspectos de juego compartido como forma de diversión y disfrute. 
          -Los datos reflejan que los juegos se  valoran por sí mismos, como representativos de 
la cultura propia. 
           -Se reconoce el valor de estos juegos como medio de aprendizaje . 
 
  Tesis doctoral. Capítulo V 
 183 
          -Aparece  un interés claro  por su recuperación, sin renunciar a los avances que 
suponen las nuevas tecnologías. 
 
          Entre los encuestados hay un pequeño grupo con un interés real por colaborar13 
dentro de la escuela. Son bastantes los que manifiestan este deseo verbalmente a la maestra, 
además de reflejarlo en los cuestionarios. ¿Podrá la escuela negarse a introducir estos 
juegos en ella, si en su contexto social existe el interés por ellos? En caso de que  no 
existiera, ¿no debería la escuela, “dinamizadora de cultura y valores”, despertar ese interés 




2.  LOS JUEGOS MÁS PRACTICADOS EN EL VALLE DE LOS PEDROCHES 
 
 
          Los juegos que se recogen a través de las diferentes vías, aparecen  en las tablas 1 y 2 
(anexo 4) ordenados alfabéticamente. Los datos complementarios que se anotan sintetizan 
las respuestas dadas por medio de las diferentes vías, así como la experiencia personal de la 
maestra investigadora.  
   
2.1. Síntesis de los juegos más practicados 
            
           Son noventa y dos juegos los que recogemos  en las tablas, sin incluir las numerosas 
variedades de juegos de pelota, las canciones de corro, de comba, o de los juegos de  ronda, 
así como las numerosas retahílas de juego. Muchos de éstos se repiten entre los 
encuestados, con lo que podemos afirmar que se recogen los  más practicados de esta zona 
geográfica. 
 
                                                 
13
   Las familias del grupo clase manifiestan explícitamente este interés por colaborar. A las demás familias 
del colegio no se les hace esta pregunta. Pero en el curso anterior a la realización de esta investigación, un 
grupo de padres y madres colaboraron con la maestra  para dibujar y pintar (con pintura permanente) algunos 
juegos populares tradicionales, de suelo, en el patio del colegio (Lángara en sus dos versiones, Cuatro 
esquinas, Tres en raya, Círculo para Mate, mate... ). 
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           El número de jugadores es flexible, todos se pueden adaptar fácilmente al grupo de 
jugadores, y  la edad señalada es sólo orientativa. El lugar de realización depende de la 
climatología, se puede jugar en espacios al aire libre o en el interior, muchos admiten 
distintas posibilidades, otros exigen unas condiciones específicas. Todos son muy sencillos 
de realizar,  pero algunos entrañan cierto tipo de  peligro, por lo que se desaconseja su 
práctica, sobre todo, en edades tempranas (El Látigo,  Hueso, Corta hilos o Hilo negro); 
muy pocos son realmente peligrosos (El hincote, también llamado “Lima, Pinchalé, 
Pincho”, el  juego de Cebolla, llamado también “El burro”). La mayoría de estos juegos no 
necesitan materiales, en un capítulo posterior algunos de éstos serán objeto de estudio. 
 
2.2. La tradición recitada de los juegos populares tradicionales: las retahílas de los 
juegos  
 
          Los juegos populares tradicionales no sólo se juegan, también se recitan, o mejor, se 
juegan en muchas ocasiones recitando. Esto que puede ser tan sencillo, se convierte en una 
fuente de memoria cultural de inmenso valor folklórico literario. Si entrar en estas 
valoraciones, que no es nuestra intención actual, sí nos parece necesario recuperar este 
aspecto de los juegos populares tradicionales: “las retahílas que acompañan a los 
juegos”.Es más, muchos juegos no se entienden sin el acompañamiento de éstas, tal es el 
caso del juego de “Palomero”, un juego de esconder muy característico de la zona, en el 
que “la madre” que tapa los ojos del niño o niña (gavilán), recita acompañada del grupo la 
retahíla de juego; mientras, se van realizando las acciones, manteniendo después un diálogo 
con el grupo, cuando éste se ha escondido; una retahíla que reproducimos como 
ejemplificación de juego en el que ésta es fundamental para el desarrollo del mismo:  
 
Juego de esconder: “Palomero” 
Palomero, 
sal corral  (sal del corral?) 
amagar, amagar, 
pero no dar. (recitado, se realizan las acciones que dice la retahíla) 
Dar sin reír, 
dar sin hablar, 
pegar un pellizquito en el culo, 
y salir a volar.     (se esconden los niños y niñas) 
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-¿Suelto la jaula? 
-¡Suéltela usted! (diálogo en voz alta) 
-¿Y si os pilla? 
-Déjelo usted 
 
Allá va mi gavilán, 
con cuatro uñas de gato,                (cantado, el gavilán sale a buscar) 
quien no esté escondido  
lo agarro. 
 
          No sé si por lo disparatado de su lenguaje, o por la musicalidad de sus letras, o por 
ambas cosas al mismo tiempo, las retahílas invitan a los niños y niñas a repetirlas una, y 
otra vez, de forma incansable, haciendo con ellas un juego sin fin. Comprobamos,  como 
dice Nieto Herrera (1990: 16) que: “el niño suele jugar con las palabras y al hacerlo goza 
con las posibilidades que le da la extensión de su significado y su estructura morfológica”.  
Gracias a este interés infantil, se recogen en la investigación,  por su medio,  una gran 
cantidad de retahílas populares de juego. Unas se utilizan para echar suertes,  con lo cual 
ayudan al grupo a aceptar el turno de inicio de cada jugador o jugadora, y por ende, a 
interiorizar las normas de juego y de convivencia. Otras, como en el caso anterior,  
acompañan al mismo juego formando parte de él, consiguiéndose a través de su 
memorización el despeje de numerosas capacidades y la vivenciación de contenidos de 
distintos ámbitos del conocimiento, de una forma fácil, como se verá en el análisis posterior 
de algunos juegos. 
          Sin duda, las retahílas  se convierten en un medio excelente para la práctica del 
lenguaje oral en estas edades, en las que el alumnado necesita desarrollar, especialmente, 
los órganos fono-articulatorios, así como las capacidades expresivas y representativas, 
ejercitando la memoria y la imaginación, incorporando a su vocabulario numerosos 
elementos de la cultura popular, referidas a costumbres o fiestas como se observa en las 
siguientes: “En una matanza14, rifaron un gato, a quién le tocó, al número cuatro: una dos, 
tres y cuatro” (Dia. 003, 44-46); “Pinto, pinto, gorgorito, dónde vas tan rebonito, voy al 
campo de la abuela, pin, pon, fuera” ( Dia. 003, 82-83).  
           
                                                 
14
    La matanza fue siempre una ocasión para el encuentro y la fiesta entre familias y amigos, igual que lo fue 
la recogida del grano. En la actualidad, se intenta recuperar algunas de estas fiestas y tradiciones, mientras 
que otras se han perdido o se han transformado en verbenas populares. 
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Los niños y niñas recogen los ecos del hogar, en relación, tanto a éste, como a otros 
temas, disfrutando  al mismo tiempo, creciendo en su autovaloración al sentirse capaces de 
aprender y aportar al grupo los juegos de sus casas: 
 
 Esta mañana en la asamblea J.M. me dice:  
- ¿Le enseño a los niños la retahíla que te he dicho?.  
Nada más llegar a clase me había dicho: mira seño que retahíla maprendido: “una,  dos, 
tres y cuatro, Margarita tiene un gato, con los ojos de cristal y las orejas de trapo, una dos 
tres y cuatro”.  
Observo que ha cambiado el final de otra que nos enseñó hace tiempo (yo te salvo por ser 
el más guapo), y le pregunto si se la ha inventado él solito, a lo que contesta:  
- Mayudado mi mamá un poquito. Lo dice sonriendo y feliz  (Dia. 003, 2166-2178).  
 
 
          Esta situación se repite continuamente en las asambleas matinales de inicio de 
jornada. En esta ocasión nos referimos  a ella como fuente de recogida de retahílas, 
retomaremos este tema, para tratar  otros aspectos de interés para esta investigación. 
          Algunas retahílas constituyen,  además,  verdaderos absurdos y trabalenguas: “María 
cuchíbrica se cortó un débrico/ con la cuchíbrica de un zapatébrico/ el zapatébrico se la 
curó/ con agua fuerte y alcanfor” (Dia. 003, 107-110). El alumnado se obliga a reforzar la 
articulación del lenguaje, a ejercitar la memoria y la imaginación como una forma más de  
juego, siendo especialmente recomendables para estas edades, como expresa Nieto Herrera 
(1990: 117): “Los absurdos  son juegos de palabras locas, disparates que ponen en juego la 
lógica del niño para descubrir la falsedad que encierran [...]. Los trabalenguas son un 
magnífico ejercicio para los órganos de articulación, por las dificultades fonológicas que 
ofrecen ”, confirmándose en nuestro estudio estos aspectos, como se demuestra en la 
conversación mantenida con Mª J, mamá de P, una niña con paladar hendido, que pese a su 
dificultad, le gustan los juegos orales y progresa  con ellos, reconociéndolo su mamá: 
 
                                 - P: ¿Te cuenta lo que hace en clase? 
                                 - M: No para, y sobre to está to el día canturreando las canciones de los juegos. Me dice 
que le enseñe retahílas, yo me río, pero retahílas me sé pocas, ves, canciones sí le canto, 
pero ella no para con su lengua.  
 
                                 - P: ¿Observas que pronuncia mejor cuando canta? 
                                 - M: Pues mira, ahora que lo dices sí, y digo “mira la P.  que dice Chitará-tachí sin 
dificultad”, ¡con lo que le está costando hablar con claridad (tiene el paladar un poco 
hendido, utilizó el  chupe y el biberón hasta cerca de  los cuatro años y presenta 
dificultades en el lenguaje),  (Ent.004, 492-503). Tomado de la entrevista con la mamá de 
P. (2004, curso de cuatro años). 
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          Estas virtualidades que se le atribuyen a los juegos orales de tradición popular 
tenemos ocasión de confirmarlas en numerosas ocasiones,  observando especialmente el 
progreso en los niños y niñas que presentan algún problema específico en el lenguaje. Tal 
es el caso de este otro niño (J.M) que tiene problemas de tartamudez y de pronunciación, 
sus padres muestras su satisfacción a la maestra al finalizar el curso de cuatro años, en la 
entrevista que mantienen con ella: “¡vaya si lo está consiguiendo!, dicen los dos con gran 
expresividad (Ent. 004. 531-532). 
          En nuestro caso trabajamos las retahílas  formando parte del propio juego popular 
tradicional, coadyuvando a la globalización de experiencias, según pretendemos.15 No en 
vano Nieto Herrera (1990) aconseja su introducción en la escuela, pues además de sus 
valores sociales y culturales, ayudan de forma especial a los pequeños a enriquecer el 
lenguaje desarrollar la expresividad y la articulación de las palabras: “Los juegos verbales 
tradicionales mantienen las interrelaciones sociales del grupo, acercan a los hombres, unen 
a los pueblos y a las gentes de todas las razas. Para nosotros que deseamos la progresión 
verbal del niño, nos ofrecen un material muy rico y espontáneo” (Ibídem: 116). 
          A manera de muestra incluimos algunos títulos (cuadro 10), reproduciendo otras en 
la dinámica de los juegos que estudiamos en los capítulos siguientes, a los que nos 
remitimos. 









                                                 
15
    La práctica asidua de  estos juegos y la incorporación de las retahílas dentro de la experiencia global, 
despierta en el alumnado el deseo  de inventar sus propias retahílas de juego, como aportación creativa, 
prolongándose por este medio el juego oral, y transfiriéndose, de este modo, las capacidades adquiridas a 
otras situaciones fuera del aula. La familia se implica en numerosas ocasiones en este juego creativo, 
potenciándose una complicidad creativa entre escuela-familia, como después intentaremos mostrar con 
algunas ejemplificaciones. 
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 Cuadro 10: Retahílas populares de juego, usuales de la comarca 
Retahílas de inicio de juego Retahílas de juego 
 
-      Chirivicú, chiviricá 
- En el coche de Jaimito                             
- En una matanza rifaron un gato 
- En la casa de Pinocho 
- En un plato de ensalada 
- Las palomas del castillo 
- Margarita tiene un gato 
- María cuchíbrica 
- Pinto, pinto, gorgorito 
- Una, doli, treli, catroli, quina, quineta.. 
- Una mosca en un cristal 
- Una mosca puñetera 
 
 
- A la niña bonita del chocolatero 
- Atajar la calle 
- Al ton, al ton pirulero 
- ¿Dónde estás?, -en silleta... 
- Eladas coladas 
- El anillito de oro 
- Frío, frío, como el agua del río 
- Gallinita ciega (¿qué se te ha perdido?... ) 
- La mona 
- Mate, mate  (zapatilla por detrás) 
- Palomero 
- Pisa-balín 
- Teresa pon la mesa 
- Un, dos, tres, pollito inglés 




2.3.  Los juegos populares tradicionales cantados 
        
          El juego unido a la canción es doble juego para el niño y la niña en la edad infantil, 
pues a través de él no solo se descubre a sí mismo, interacciona con los demás y 
experimenta con el medio que le rodea, sino que, también se divierte jugando con la 
musicalidad de las palabras, con el ritmo y el lenguaje. Las canciones populares que 
acompañan a los juegos favorecen, de manera especial, la vivenciación de numerosas 
experiencias en relación con el propio cuerpo, el espacio, el tiempo; así como, referidas a la 
práctica de numerosas habilidades y destrezas psicomotoras; pero sobre todo, favorece la 
adquisición de esquemas afectivos, sociales, cognitivos, lingüísticos y musicales.  
 
                               -P: ¿Le habla la niña de las cosas que hace en el colegio? 
                               -M: Sí, me cuenta todo, me canta las canciones de los juegos que hace. Me comentó un día 
que no quería jugar a Las cuatro esquinas, yo la animé y le dije que jugara a todos los 
juegos que dijera la maestra y que se juntara con todos los niños. Pues a los pocos días, 
viene muy contenta y me dice que ya juega a Las cuatro esquinas. 
                               -P: ¿Qué suele hacer la niña en casa?.  
                               -M: Le gusta mucho dibujar y escribe y hace que pone letras en los juegos. 
                               -P: Le aclaro lo que significa y la mamá sonríe con satisfacción, dice que su hija es muy 
lista. Me dice muy contenta: 
                               -M: Estaba preocupada porque le costaba pronunciar la “r” y resulta que sin saber cómo 
ahora en diciembre veo que pronuncia perfectamente.  
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                                -P: Le explico que a través de las canciones los niños aprenden a pronunciar mejor y a 
expresar correctamente sus ideas. Se alegra la mamá y dice: 
                                -M: No, ésta está siempre cantando, vamos que estoy recordando los juegos con ella 
(Ent.004, 225-245). Tomado de la entrevista con la mamá de L.A. (2004). 
 
 
          A esta riqueza de experiencias hay que añadir el valor que en sí mismas tienen las 
canciones populares, como evocación de una cultura; pues, como muy bien dice Ortiz 
Molina y Altozano Foradada (2002: 21): “las canciones tradicionales son la mejor manera 
de dar a conocer a los niños el riquísimo acervo cultural del que procedemos”. Pero no sólo 
esto, sino que, a través de ellas introducimos al niño en la música, modulamos su voz, 
experimenta con  el ritmo musical, desarrolla el aparato auditivo y vocal;  unidas al juego 
nos permite vivenciar numerosos contenidos motrices, afectivos y sociales de forma 
globalizada.  
         El Valle de los Pedroches es rico en estas manifestaciones culturales16. Sería un error 
no rescatarlas del olvido en el que han caído, sin duda, nuestros niños y niñas merecen un 
esfuerzo por parte de sus educadores, acercándoles a la posibilidad de su aprendizaje  y 
disfrute, facilitándoles  experiencias globales a partir de su práctica. 
         Entre las numerosas canciones de juego infantil destacan las de corro. Tal vez por la 
facilidad de sus movimientos en círculo, con las manos entrelazadas, favoreciendo el 
desplazamiento por el espacio de los más pequeños. Existen muchas variedades de juegos 
de corro, en función de los movimientos, gestos o acciones que implican, desde las más 
fáciles, en las que solo se gira, “El corro de la patata” o “Que llueva”, a las que llevan 
asociados otros movimientos más complicados: “El patio de mi casa”, con el “agachaté” y 
“estirar”,  “A la vuelta de la Alcachofa”, en el que los niños y niñas del grupo se tienen que 
volver de espalda cuando son elegidos girando en esta postura  o Chitará- tachí, donde 
tienen que cruzar palmas con el compañero o compañera, o realizar diferentes giros. 
                                                 
16
  En el Valle de los Pedroches existen canciones populares tradicionales  que se cantaban según los tiempos 
litúrgicos y las estaciones. Son famosas las “canciones de campanilleros” que  cantaban los mozos, llegando 
el buen tiempo en la primavera, correteando las calles por la noche. Las de “la aurora” en el otoño, las de las 
misas de la calle cercana la Navidad. Las coplas de carnaval, las canciones de “los mulliores” por Navidad y 
Semana Santa. Además, había canciones unidas a las faenas agrícolas, principalmente las que se cantaban  al 
terminar de recoger la aceituna,  por las noches en el campo, donde se juntaban los mozos y las mozas, o las 
canciones de siega. De muchas de  estas canciones  populares tradicionales, sólo queda el recuerdo de alguna 
persona mayor del pueblo  (J.A, 92 años), a excepción de las canciones de “las misas de la calle”,  cuya 
tradición aún perdura en Hinojosa del Duque. Recientemente, un grupo musical de Pozoblanco ha recogido 
algunas tradiciones lúdicas cantadas del Valle. 
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          Sin duda, todas pueden ser adaptadas al nivel madurativo de los componentes del 
grupo lo que favorece su práctica desde edades tempranas. Algunas de estas canciones 
constituyen verdaderas danzas infantiles, tal es el caso del juego de corro “Los cordones”. 
No es nuestro objetivo describir todos estos juegos, pero sí, al menos por ahora, citar 
algunos de los  más significativos,  rescatando su nombre  del olvido.  
          Una variedad de los juegos de corro son los juegos de ronda. Se diferencian de 
aquellos porque los jugadores no giran en círculo, sino que,  se colocan en dos filas dándose 
la cara, además de  unos elementos típicos que introducen: las palmas,  los movimientos 
rítmicos de caderas,  el “paseíllo” de uno o dos jugadores  por el centro, entre las dos filas, 
moviéndose al ritmo de la canción y las palmas del grupo. Al final de la canción, el jugador 
del centro elige a un compañero, o compañera, con un movimiento acentuado de caderas o, 
dándole una mano, repitiéndose el juego indefinidamente. 
           Existen también algunas  canciones para acompañar a los juegos de comba y a los de 
pelota, así como otras de difícil clasificación. Por motivos de brevedad sólo estudiamos 
algunos juegos en los capítulos siguientes. Aportamos, no obstante, el título de las 
canciones más jugadas (ver cuadro 11), algunas de ellas, sólo  perduran  en la memoria de 
las personas mayores. 
           Todas estas canciones que acompañan a los juegos, permiten y facilitan el desarrollo 
de numerosas experiencias de forma espontánea, potencian la memoria y la imaginación, 
enriquecen el vocabulario y mejoran la expresión.  Con ellas los niños y niñas pueden 
acercarse a todos los temas que despiertan especial interés en estas edades como son: el 
cuerpo, los animales, los fenómenos atmosféricos, las plantas...y, sobre todo, a través de 
ellas pueden realizar toda clase de movimientos: correr, saltar, balancearse, danzar, dar 
palmas, seguir ritmos, dramatizar...; su valor educativo es indudable, no sólo por las 
capacidades que pueden desarrollar y  por la riqueza de contenidos que permiten vivenciar, 
sino también, por los valores sociales y afectivos que fomentan, al practicarse en grupo; el 
gozo y el disfrute que comportan, facilitando, por otra parte, un aprendizaje significativo.   
 
          En los capítulos que siguen  desentrañamos algunos de estos aspectos, aquí 
esbozados, por medio del análisis de algunos juegos practicados, pues aunque son muchos 
los juegos que trabajamos a lo largo de estos tres años, según aparece en la tablas 
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presentadas (tabla 3, anexo 5), optamos por analizar en profundidad nueve de estos juegos, 
siguiendo los criterios que   apuntamos en su lugar. 
 
Cuadro 11: Canciones de juego  
Canciones de corro Canciones de Ronda Canciones de Comba  y 
otras 
 
-Al juego chirimbolo 
-A la chimpú 
-A la vuelta de la alcachofa 
-Al pavo, pavito, pavo 
-Al corro de la patata 
-A mi burra, mi burra, le 
 duele la cabeza 
-Chitará-tachí 
-El patio de mi casa 
-El rey le dijo al cura 
-Chunba, larán, larero 
-Dónde vas mi cojita mirufí,  
 mirufá 
-La rosa del azafrán 
-Los cordones 
-Por la baranda del cielo 
-Que llueva, que llueva 
-Quisiera ser tan alta como la 
  luna 
-Santa Teresa en la cueva 
-Yo soy la viudita del Conde 
  Laurel 
 
 
-Al jardín de la alegría 
-El perro blanco y negro 
-El señor don gato 
-La Chata Beringüela 
-La historia de un huevo 
-Salga usted que la quiero 
 ver bailar 
 
 
-Al cocherito lerén (comba) 
-A la flor del romero 
-Al pasar la barca (comba) 
-Así baila el marinero 
-Dónde están las llaves  
-Don Melitón tenía tres gatos 
-La una, la otra, la jaca, la  
 potra (comba) 
-Los manolos son de dulce  
 (comba) 
-Pase misí, pase misá 
-Pimiento colorado (comba) 
-Soy la reina de los mares 
 (comba) 





























VIVENCIA DE LOS JUEGOS POPULARES TRADICIONALES  EN EL 




                Tenemos que comprender y asimilar que nuestros niños ni 
saben jugar, ni tienen espacios al aire libre para la práctica de sus 
juegos, y si no saben es porque no se les ha enseñado. Es preciso 
metodizar los juegos, hay que lograr hacer de ellos una enseñanza  
(Melero Muñoz, M., 1984: 8). 
 
 
1. CRECER JUGANDO CON LOS JUEGOS POPULARES TRADICIONALES 
 
 
1.1. Nuestro punto de partida 
 
 
           El crecimiento, o desarrollo armónico, del niño y de la niña es el objetivo 
fundamental de la educación, un objetivo que implica el despliegue de las capacidades 
básicas infantiles, según se recoge en la primera parte de esta investigación, y que 
fundamenta nuestra práctica. Para que este proceso se realice de forma óptima, es necesario 
integrar los intereses de los niños y niñas, como puntos  fundamentales de partida, en 
cualquier propuesta educativa encaminada al desarrollo infantil. El juego es uno de esos 
intereses, digno de ser valorado como esencial en este proceso, y por tanto, con posibilidad 
de ser considerado pedagógicamente como medio  y fin en sí mismo de desarrollo humano. 
          No se trata de suplantar el juego libre del niño y de la niña,  un juego que habrá que 
propiciar siempre, tanto en edades infantiles como en edades adultas, porque el placer del 
juego,  es patrimonio de todos y todas (Trigo Aza, 1994: 400). Sin embargo, el juego es una 
conducta aprendida y necesita un espacio, un contexto que lo propicie. Tampoco se trata de 
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repetir, sin opción a la creatividad, a la libre expresión; pero es necesario proponer, motivar 
y enseñar para llegar a disponer de un amplio “abanico” de posibilidades lúdicas, a las 
cuales los niños y niñas se adhieran de acuerdo con sus preferencias y posibilidades (Ortiz 
Molina y Altozano Foradada, 2002: 20) y, sobre todo, no podemos privar a las nuevas 
generaciones de niños y niñas del patrimonio cultural del que son herederos por derecho. 
           Es necesario, como  muy bien expresa (Trigo Aza, 1994, I: 408), que los niños en la 
Escuela Infantil tengan mejores condiciones  de juego, para tener mayores y mejores  
oportunidades de seguir aprendiendo y jugando, como lo han hecho hasta antes de ir a la 
escuela, de una manera natural, acercándose al conocimiento de las cosas, como éstas 
ocurren en la realidad, observando, explorando, actuando. En este sentido la autora coincide 
con los planteamientos de globalización (III, 2) expuestos . 
          Hay que cuidar ,  por otra parte, no caer en un  didactismo inútil, que diga que es 
juego, lo que en realidad  no lo es (Jiménez Frías y Escudero Ríos, 1996). No consiste 
tampoco en dejar hacer simplemente, en llenar huecos, sino que se trata de jugar de una 
manera libre,  orientada, o dirigida  a través de la mediación significativa, en este caso, de 
la maestra-investigadora, de acuerdo con los principios de intervención educativa  
expresados, así como del concepto de enseñanza-aprendizaje defendido (III, 3 y 4), 
superando la dicotomía juego-trabajo, teoría-práctica.  
           Desde esta perspectiva se plantea la práctica del juego popular tradicional en el taller 
de juego, orientada al desarrollo máximo de las capacidades infantiles y, se aborda el 
núcleo fundamental de la investigación de acuerdo con los objetivos de la misma. Unos 
objetivos que pretendemos estudiar a través del análisis intensivo de algunos juegos, 
siguiendo el proceso de análisis e interpretación expuesto (IV, 6.). Desde ese planteamiento 
nos acercamos al estudio de los juegos que seleccionamos. 
 
1.2. Criterios para la selección de los juegos 
 
          Consideramos que, pese al valor cultural y educativo del juego popular tradicional, 
ampliamente reconocido, según queda de manifiesto (II, V), no todos los juegos populares 
tradicionales pueden introducirse en la escuela sin una adaptación previa. Diferenciamos 
dos niveles dentro de los criterios de selección de los juegos: 
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a) Criterios de selección de los  juegos practicados en el taller a lo largo del ciclo: 
 
           - Dado que algunos de estos juegos, contienen rasgos sexistas, otros son violentos, y 
algunos competitivos en exceso, creemos, en principio, que estos rasgos no deben 
ser obstáculo para su introducción en la escuela, siempre que se realice un estudio 
de ellos y se eliminen, o transformen, aquellos  que entren en contradicción con los 
valores que deseamos potenciar, en relación con los finalidades  de la educación 
integral que pretendemos conseguir a través de la Escuela Infantil. Elegimos, no 
obstante, aquellos juegos en los que esos rasgos no aparecen, o fácilmente pueden 
eliminarse, es decir, nos interesa conectar con los  valores que construyen a la 
persona . 
 
         - Por otra parte, elegimos unos juegos, que en principio, creemos responden mejor a 
las características madurativas del alumnado, es decir, que las metas del juego sean 
asumibles por el grupo pero,  que al mismo tiempo le plantee retos que le induzcan 
a no estancarse, posibilitando su progreso. Nos situamos de este modo en la “zona 
de desarrollo próximo” (Vigotsky: 1996), a la que aludimos en el capítulo III y a la 
que nos remitimos. 
 
         - Tenemos en cuenta las posibilidades ambientales del centro educativo, así como  los 
recursos materiales que dispone. En el aula de tres años, el espacio es muy reducido, 
por lo que todos los días hay que realizar una acomodación de las mesas y sillas del 
alumnado. 
 
- Partimos, por tanto, de la observación del propio juego para esbozar unos  objetivos 
y contenidos en relación a cada juego que se trabaja, respondiendo, por una parte, a 
las exigencias de su práctica y, por otra, a los aspectos fundamentales del 
Curriculum de la Educación Infantil que aparecen en la práctica de los mismos, o en 
las actividades que se generan a partir de dicha práctica; cada juego se convierte así 
en un pequeño proyecto globalizador de experiencias y aprendizajes.  
 
_  Tesis doctoral. Capítulo VI 
 196 
b) Criterios para la selección de los juegos que  analizamos: 
 
Pese a la dificultad que entraña esta elección, puesto que son muchos los juegos que 
consideramos interesantes por distintos motivos, optamos a la hora del análisis por 
seleccionar aquellos que responden a los siguientes criterios: 
 
          - Los que más gustan al alumnado en general, para lo cual partimos de la observación 
directa y de las preferencias manifiestas del alumnado, al que se le pregunta en los 
tres cursos escolares. 
 
          - Los que practicamos desde su introducción en el aula  hasta la finalización del ciclo, 
con el fin de poder observarlos con la evolución del grupo. 
 
          - Los que nos parecen más ricos en experiencias y posibilidades de globalización. 
 
          - Aquellos que nos permiten observar, a manera de muestra, distintas modalidades de 
juego popular tradicional, dada la gran variedad existente de estos juegos.  
 
          No obstante, somos conscientes de que la elección es difícil, ya que son muchos los 
factores que nos interesan conjugar, y  muchos los juegos que cumplen los requisitos 
mencionados; por  otra parte, la subjetividad en este tipo de elecciones es difícil de 
controlar, no obstante, hay datos que avalan, creemos que suficientemente, la decantación 
por los juegos que estudiamos. 
 
1.3. Guía Didáctica para la práctica de los juegos 
 
            De acuerdo con los criterios expresados, realizamos un estudio previo de cada juego, 
y  elaboramos, a manera de guía didáctica, un primer esquema general que recoja los 
contenidos fundamentales que aparecen implicados en la práctica de cada uno de ellos (a 
manera de programación inicial), dando lugar, posteriormente, al esquema de ficha 
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ludopedagógica, que elaboramos definitivamente, tras la práctica del juego. El esquema 
general de las fichas es el siguiente: 
 
Nombre del juego. 
1.Objetivos didácticos: 
• Identidad y Autonomía Personal. 
• Medio Físico y Social. 




• Actitudes, Valores y Normas. 
3.Actividades: práctica del juego. 
3.1. Descripción. 
3.2. Cómo se juega: 
• Número y edad de los jugadores. 
• Distribución de papeles. 
• Reglas del juego.                                                                                                     
• Espacio y materiales. 





2. LA PRÁCTICA DE LOS JUEGOS POPULARES TRADICIONALES EN EL 
TALLER  DE JUEGOS 
 
2.1. El currículum vivenciado a través de los juegos populares tradicionales 
 
          En el capítulo primero nos referimos a los aspectos curriculares básicos (objetivos, 
contenidos, criterios metodológicos y de evaluación), que deben tenerse en cuenta en 
cualquier propuesta pedagógica para el desarrollo de las capacidades básicas infantiles. La 
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introducción del juego en la escuela exige del maestro o maestra tener claros los objetivos 
pedagógicos y la manera en que dichos juegos pueden contribuir a su consecución (Jiménez 
Frías y Escudero Ríos, 1996: 47). Desde esos presupuestos iniciales, así como desde 
nuestra concepción del proceso de enseñanza- aprendizaje, avalado por el pensamiento de 
los autores a los que recurrimos ( II y III), iniciamos esta andadura en el aula de tres años 
de Educación Infantil (curso escolar 2002/03), para seguirla en los dos cursos sucesivos 
(03/04 y 04/05). Contamos con el apoyo expreso de las familias y la  implicación de éstas 
en la recogida inicial de los juegos; ahora nos toca empezar a jugar recogiendo la 
información pertinente. 
          Se trata en un primer momento de un juego dirigido (después vendrá el juego 
orientado, así como el juego libre, o los tres al mismo tiempo), en el que tenemos claro, 
desde el principio, que el alumnado puede colaborar desde la edad más temprana, de 
acuerdo con sus posibilidades. Cada sesión de juego requiere tener en cuenta unos aspectos: 
 
a) Organización del  contexto: preparamos el espacio de juego, correr las mesas y las 
sillas, retirar juguetes, trazar señales en el suelo, o en la alfombra de corcho, todo el 
grupo puede colaborar en esta preparación. 
 
b) Estudio (previamente) de las distintas propuestas de juego. Nos interesan en un 
primer momento aquellos juegos fáciles, cuya práctica implica la ejercitación de 
distintas capacidades: psicomotoras, afectivo-sociales y cognitivo-lingüísticas . Pero 
también que conecten con los diversos  Ámbitos y  contenidos diferentes, a los que 
se pueda llegar a través de la práctica del propio juego. Sin olvidar los valores que 
deseamos, como óptimos, para el desarrollo integral de los niños y niñas.  
 
c) Enseñamos por fin a jugar, seguimos la dinámica propia del taller de juegos 
expuesta en el Capítulo IV – recogemos la observación que confluye en la práctica 
del aula- Elegimos las dos primeras horas de las mañanas, dedicando al taller el 
mejor horario.  Comenzamos por la motivación hacia el propio juego, despertando  
el interés del grupo por el mismo. No hay que olvidar que para el niño y la niña los 
contenidos en esta etapa son experiencias, vivencias a partir de su propio cuerpo y 
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entorno; son acción, movimiento, antes que noción. A ésta llega, en las primeras 
etapas del desarrollo infantil, a través de la construcción y reconstrucción de sus 
propias vivencias, fundamentalmente manipulativas y psicomotoras  (Piaget: 1996). 
 
 
2.1.1. Juegos significativos, experimentados desde tres años: juegos de corro 
“Chitará-tachí”, Gallinita ciega y Mate, mate. 
 
 
          Comenzamos con los juegos de corro populares tradicionales, debido a la gran 
aceptación de todos ellos, desde los tres años hasta el final del Ciclo. Desde la dimensión 
currículum que da unidad a las categorías enunciadas (IV, 6.2.1.1.) observamos que a través 
de estos juegos se vivencian, efectivamente,  componentes motores, sensoriales cognitivos 
y lingüísticos, pero también  afectivos y sociales; además, las canciones que acompañan a 
estos juegos tienen un carácter  constructivo ya que son juego, acción y experimentación 
(Conde Caveda: 1999: 149), permitiendo al niño y a la niña ser protagonista de su juego, 
por lo que atraen el interés del alumnado de estas edades, de forma especial. Como afirma 
Ortiz Molina y Altozano Foradada (2002: 20): “cantando, el niño se autoafirma y 
perfecciona el aparato auditivo y vocal, a la par que desarrolla el lenguaje”. Estos aspectos, 
básicos del desarrollo infantil,  considerados como categorías  a priori (deductiva), debido 
su relevancia, se confirman en la investigación, pero además, emergen otras categorías y 
subcategorías, fundamentalmente, a posteriori (inductiva), según indicamos en su lugar, a 
lo largo del análisis. 
          Son muchas las modalidades de juego practicadas, dentro de esta denominación, en 
este primer nivel: La vuelta de la alcachofa, El patio de mi casa, Que llueva, Ratón que te 
pilla el gato... Elegimos el juego de “Chitará-tachí” porque, a  pesar de su dificultad, se 
sitúa dentro de los considerados por la maestra-investigadora como reto asumible  por el 
grupo, con posibilidad de ir complicándose a medida que los niños y niñas van creciendo;   
este juego despierta desde el primer momento un gran interés en el alumnado, 
manteniéndose éste durante toda la escolarización en el Ciclo Escolar. 
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A) Juego de corro “Chitará-tachí”  
 
 
          Este juego de corro es típico de la localidad. Antiguamente se jugaba a él, en algunas 
verbenas populares y principalmente durante el carnaval. También se practicaba en el patio 
del colegio. Su forma de juego es complicada, ya que en el estribillo el corro se abre y se 
cierra (dos niños se sueltan de las manos y giran al corro dándose la espalda), volviendo a 
la forma de corro clásica al terminar de cantar el estribillo. Acciones que se realizan de 
forma muy rápida y que exigen gran coordinación de movimientos con los compañeros, y  
siguiendo el ritmo del canto. 
 
Curso escolar de tres años 
 
          Pese a su aparente dificultad, el juego admite muchas posibilidades de adaptación. 
Nosotros lo iniciamos comenzando por la forma más simple: corro sentados en la alfombra 
y palmas intercambiadas con el compañero o compañera, para luego ir complicándolo 
progresivamente. Seguimos la organización prevista en el taller, contemplando los 
diferentes momentos. En la asamblea trabajamos las capacidades expresivas:   
“comenzamos en la asamblea trabajando  la canción, les gusta lo disparatado de la  letra y 
su musicalidad, sonríen constantemente mientras cantan” (Dia. 001, 152-155).  Enseguida 
añadimos el ritmo de las palmas para acompañar el canto; con lo que ponemos en ejercicio 
al mismo tiempo las capacidades cognitivo-lingüísticas, al trabajar la memoria, la 
articulación de las palabras, tema clave en Educación Infantil,  la melodía, el sentido  
rítmico musical, trabajando el compás,  la voz y el oído. Posteriormente iniciamos el 
movimiento de los pies, favoreciendo la coordinación de acciones (trabajamos globalmente 
el esquema corporal, la lateralidad, la respiración y  la relajación): 
                               
                           Los niños y niñas se colocan muy rápido por parejas, hacen un círculo sentados en la 
alfombra (me asombra su rapidez de reacción), e intercambiando palmas con el 
compañero, o compañera, de juego. Enfatizamos, de este modo, las capacidades afectivas 
y sociales. Todos los niños y niñas se integran muy bien incluso A. (niño absentista de 
etnia gitana1, que hoy viene al cole). Observamos que es un juego que permite trabajar 
muchos contenidos  (Día.001, 155-162). 
                                                 
1
    En el colegio hay varios niños y niñas de etnia gitana. Por lo general son absentistas y se integran poco en 
el centro. En el grupo hay dos niños de esta etnia, pese a lo poco que vienen se integran muy bien en el grupo 
y en los juegos.  
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           Completamos los contenidos iniciales en la ficha de observación y seguimiento de 
cada juego correspondiente a este nivel de tres años. Aparecen claramente en la dinámica 
del juego los diferentes ámbitos y capacidades del desarrollo infantil y los valores que 
desde la educación nos interesan potenciar: la cooperación, la tolerancia, el afecto, la 
autonomía, la libertad (cada niño o niña elige un compañero o compañera y todos y todas se 
integran) la convivencia, la alegría..., según aparece en el texto recogido, (emergiendo de 
forma inductiva) y que refuerza la imagen que presentamos referida al juego: 
 
 
                      Foto 1: Juego de corro “Chitará-tachí”. Curso escolar de tres años 
 
          El grupo aparece sentado, formando parejas en gran círculo, unos dentro y otros 
fuera; este día faltan los dos niños que son  absentistas y otro más,  por lo que son impares; 
lo solucionan, con gran autonomía, poniéndose tres juntos, como puede observarse al fondo 
de la fotografía; se muestran interesados, con cara de satisfacción. 
          Junto a las capacidades que se ejercitan con este juego,  aparecen unos contenidos  
implícitos en la misma práctica del juego, exigidos por ella misma; son contenidos 
experienciales, relacionados con los ámbitos de: Identidad y Autonomía Personal 
(seguridad, autonomía, movimientos, práctica sensorial -tacto, oído, vista-, coordinación de 
acciones...); Comunicación y Representación (lenguaje oral, ritmo, canto, percepción, 
dominio del espacio...), fundamentales en esta etapa educativa, en la que los niños y niñas 
aprehenden la realidad, viviéndola, experimentándola y Medio Físico y Social (reglas del 
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juego y normas de convivencia, el juego como parte de la cultura popular..). Entre estos 
contenidos  están también aquellos relacionados con la memorización de letra de la canción  
del juego, con la imaginación, con la atención, con la vocalización, con el canto en sí 
mismo (capacidades cognitivo-lingüísticas), resultando ser la canción popular tradicional  
el mejor instrumento para introducir al alumnado de estas edades en la música (Ortiz 
Molina y Altozano Foradada 2002: 20), cultivando el sentido rítmico y musical desde 
edades tempranas, fomentando los valores  estéticos. 
 
Canción del juego “Chitará-tachí”: 
 
          Una pulga y un ratón/ y un escarabajo blanco./ Chitará tachí,  Chitará tará tachí 
(estribillo)./ Se pusieron a  comer / en la puerta de un estanco./ Chitará  tachí..../ Ha salido 
el estanquero/ les ha dado un escobazo./ Chitará  tachí.../ El ratón como es tan tuno/ se ha 
metido en el estanco. / Chitará tachí.../ Ha robado cinco puros/ y una caja de tabaco./ 
Chitará tachí...  
 
 
          Los temas que aparecen en la canción son objeto de ampliación de vocabulario: los 
animales, las tiendas -el estanco- y el trabajo –estanquero-,  los temas de salud –tabaco- y 
alimentación, los valores del respeto a la propiedad..., temas relacionados con el Ámbito de 
Medio Físico y Social, pero también con el de Comunicación y Representación, ya que a 
través de la canción integran el nuevo vocabulario,  aspecto fundamental en estas edades. 
          La evocación de experiencias acaecidas fuera del recinto escolar,  (las ideas previas) 
con las que conectamos a través de los diálogos de las asambleas, amplían dichas 
experiencias, enriqueciéndolas a través del mismo juego y de las conversaciones que 
generan en el hogar, ya que siempre son objeto de conversación en casa a través de 
preguntas sugeridas desde la clase (¿sabe mamá este juego?, ¿jugaba mamá a este juego?, 
¿dónde y cómo lo hacía?), o bien por la necesidad comunicativa que tienen los niños y 
niñas. 
           El dibujo posterior al juego es un medio expresivo  más, a través del cual conocemos 
más detalles de la significatividad de la experiencia,  nos orienta sobre los aspectos que 
interioriza el alumnado y nos permite conocer su nivel grafomotriz:  
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Dibujos 1 y 2: juego de corro “Chitará-tachí”. Realizados por una niña y un niño, 
respectivamente,  de tres años . 
              
 
          A nivel expresivo, el dibujo uno es   adecuado a la edad, incluso superior. La niña nos 
comunica cómo se juega, colocando  unos monigotes dentro y otros fuera del círculo.  
          A nivel representativo demuestra  que va adquiriendo la  organización espacial del 
juego, interiorizando los concepto dentro /fuera/ alrededor/ círculo. Destaca en el monigote 
la cabeza en la que coloca los brazos y unas piernas largas que salen de la cabeza. Es el 
típico renacuajo muy bien situado en el espacio. 
          A nivel grafomotriz controla el lápiz,  aparece en la etapa en la que sus garabateos 
toman ya la forma de renacuajos muy bien ordenados formando el círculo en el que nos 
colocamos para jugar. 
           Creemos que esta interiorización espacial que demuestra  es superior a su edad; 
pues, el comienzo de la figuración o etapa preesquemática,  lo sitúan  diversos autores2 a 
partir de  los cuatro años (Sáinz Martín, 2003: 95; Lurçat, L., 1980:49). Pensamos que es  
consecuencia de la significatividad de la vivencia lúdica, del interés que el juego despierta, 
por lo cual muestra en su dibujo una gran fuerza expresiva. 
 
         Dibujo 2: corresponde a uno de los niños absentistas (A) que en el curso de tres años 
viene ocasionalmente al colegio (el otro niño absentista no aparece en todo el curso 
                                                 
2
    En el análisis del los dibujos seguimos los criterios expresados por los autores citados en el Cap IV. En 
este Cap. VI evitamos la reiteración,  los mencionamos ocasionalmente en el análisis de algunos juegos. 
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escolar). El dibujo es más pobre, pero el esquema que sigue y  los monigotes son 
semejantes al primero. 
          La maestra rotula los dibujos, con la finalidad de que el alumnado se familiarice con 
la lectoescritura, reforzando la lectura de imágenes, y colocándolos en los expositores para 
que puedan valorar sus trabajos. Favorecemos, de esta forma, la evocación de la 
experiencia global del juego. 
 
Curso de cuatro años 
 
           En el curso escolar siguiente, cuatro años, este  juego se realiza, en diversas 
ocasiones, de forma más complicada, adaptándolo a las nuevas posibilidades del alumnado, 
y proponiendo nuevos retos; de este modo evitamos ir a remolque de los procesos 
evolutivos. Ejercitan nuevas capacidades psicomotoras: giro, vuelta, carrera, equilibrio, 
coordinaciones más complicadas con los compañeros y compañeras de juego. 
 
                                 Les enseño la canción entera, les gusta, les hace especialmente gracia el estribillo 
“Chitará-tachí” que lo hacen con palmadas siguiendo el ritmo. Complico el juego 
adaptándolo más a su edad: ahora dan vueltas en corro y en el estribillo dan palmadas con 
un compañero, o compañera. Lo han aprendido muy rápido, pese a su aparente dificultad 
(Dia.002, 274-282). 
           
         Así desarrollan, también, capacidades cognitivo-lingüísticas: memorización  de toda 
la canción, ampliación del vocabulario, pronunciación, melodía, ritmo, canto. Capacidades 
afectivo-sociales: interacción mayor con los compañeros y compañeras, cooperación, 
autonomía, tolerancia (dan la mano e intercambian palmadas). Disfrutan con el juego y con 
la letra de la canción: “El niño o niña que se queda sólo busca enseguida un compañera o 
compañera en otro lugar. Se integran todos, aunque se busquen los más amigos” (Dia.002, 
282-285). 
          Observamos el crecimiento en  autonomía y libertad de movimientos, la toma de 
iniciativas dentro de la práctica del juego, la ayuda mutua, la estimulación que practican 
entre sí, con gran naturalidad, permitiéndoles avanzar y superar las dificultades, los nuevos 
retos del juego; pero además, comprobamos la transferencia que realizan del juego a otras 
situaciones, reforzando y reconstruyendo de nuevo los aprendizajes, con lo cual, nos 
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encontramos ante una experiencia global y significativa; de ahí el interés que muestran y lo 
bonita que les parece la canción:  
 
 Coordinan bien los movimientos. Los más lentos se fijan en los que lo hacen bien y todos 
y todas  tiran hacia adelante superando las dificultades  Algunos repiten la canción en 
otros  momentos del día, mientras dibujan o cuando hacen otra actividad. Dicen que es 
una canción muy bonita (Dia.002, 285-291). 
 
 
          El siguiente texto, recogido de una transcripción de vídeo, confirma y refuerza los 
datos del diario referidos a la vivencia de este juego en cuatro años: 
 
                                 De nuevo este juego de corro, que tanto les gusta. Cada vez lo hacen mejor, con mayor  
soltura en los movimientos y naturalidad. Todos saben la canción entera,  pese a ser larga. 
Coordinan muy bien las palmas con los compañeros,  una acción que exige la implicación 
coordinada de numerosas destrezas: ritmo, movimiento, canto, percepción, ajustar la 




          Como puede comprobarse, a través de los fragmentos seleccionados del diario de 
cuatro años y de las transcripciones de los vídeos,  con este  tipo de juegos, se potencia la 
ayuda mutua, se realizan funciones de “tutoración entre iguales” de una manera natural, 
verificándose las teorías de Vigotsky (1996) sobre el concepto de “Zona de desarrollo 
Próximo” 
          El tema de la transferencia a otras situaciones no lúdicas: “algunos repiten la canción 
en otros  momentos del día, mientras dibujan o cuando hacen otra actividad; dicen que es 
una canción muy bonita” (Dia. 002, 288-291), lo que  sirve para reforzar el aprendizaje así 
como para valorar, por nuestra parte,  la significatividad de la experiencia de juego. 
          En las numerosas entrevistas realizadas a las familias, aparece este tema 
continuamente. Todos y todas llevan a casa los temas y los juegos que se trabajan en clase, 
reforzando a través del juego libre los aprendizajes, afianzando, por este medio, el 
desarrollo de las capacidades referidas. Las canciones de corro las cantan con sus familias y 
éstas lo suelen comentar con la maestra, reconociendo el valor educativo y de aprendizaje 
del juego popular tradicional. En la entrevista mantenida con  esta madre,  aparece 
claramente este aspecto relacionado con el juego que analizamos, de la que extraemos la 
frase concreta: 
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                                 -P: ¿Observas que pronuncia mejor cuando canta?. 
                                 -M: Pues mira, ahora que lo dices sí, y digo “mira la P.  que dice “Chitará-tachí” sin   
                                  dificultad, ¡con lo que le está costando hablar con claridad!  -tiene el paladar un poco  
                                  hendido- (Ent. 004, 497-502). 
 
 
          La mamá  percibe con satisfacción que su hija pronuncia mejor cuando canta y que 
va mejorando, a pesar de su dificultad (tiene el paladar un poco  hendido), con lo cual 
confirma lo que nosotros percibimos: la posibilidad de atender diversidad de situaciones 
que se producen dentro del aula, a través de la metodología basada en el juego popular 
tradicional. Todos los alumnos y alumnas progresan,  respetando por nuestra parte los 
distintos ritmos madurativos pero, al mismo tiempo, retando a la superación de forma 
constante. 
          El dibujo de nuevo, como otra fuente más de datos, en cuatro años, nos orienta sobre 
el nivel conseguido por el alumnado en los tres aspectos fundamentales que nos interesa 
analizar: capacidad expresiva,  representativa o interiorizadora y grafomotriz.  El alumnado 
profundiza  por este medio en los aprendizajes o  construye  nuevos contenidos 
relacionados con: la organización espacio-temporal, la adquisición de destrezas motrices 
finas, el uso de instrumentos, el color....; a la vez que desarrollan nuevas capacidades, 
principalmente relacionadas con la creatividad, el pensamiento, la expresión y el dominio 
de los diferentes lenguajes: 
 
                
          Dibujo 3: niña,  curso de 4 años                   Dibujo 4: niño, curso de 4 años 
 
          El dibujo tres, corresponde a (Es), la niña mayor del curso: cumple los años en enero. 
Según aparece en la lectura, se refiere a los juegos en el parque: “vienen de jugar en el 
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parque al corro y a los columpios”. Son la mamá y la niña, según la conversación que 
mantiene con la maestra y que ésta rotula. 
          A nivel expresivo nos manifiesta su interés por el juego popular, al transferir la 
acción lúdica a otra situación distinta del aula.  
         A nivel representativo demuestra la interiorización del esquema corporal en la 
consecución de la forma, los diferentes tamaños de las figuras de la madre y la hija, el 
movimiento de caminar con las piernas de perfil y los brazos hacia abajo. 
         A nivel grafomotriz, la niña muestra una gran seguridad en el trazo, está muy bien 
conseguido en  proporciones,  simetría,  centrado,   con línea de base (aunque luego las 
figuras floten todavía)  y de horizonte con el cielo,  el color rojo del tejado de la casa. 
Escribe su nombre con mayúsculas (lo iniciamos así por resultar más fácil al alumnado),  y 
discrimina las vocales asignándoles el color establecido en la clase. 
        Todas las características que presenta el dibujo suponen una maduración superior a su 
edad,  curso de cuatro años, aunque al ser la mayor de la clase acaba de cumplir los cinco; 
pero, incluso así, se acerca a las características que los autores mencionados anteriormente 
atribuyen al final de la etapa preesquemática:  en torno a los seis años 
          El dibujo número cuatro es de un niño (R) más pequeño: cumple los años en agosto,   
lo recogemos con intencionalidad para valorar la diversidad del alumnado. En este caso 
destacamos la influencia de las experiencias significativas en su progreso general, cada 
niño o niña puede expresarse y seguir su propio ritmo. 
          A nivel expresivo,  este es uno de los niños que más le cuesta expresarse a través del 
dibujo, pero se esfuerza en superarse; en cambio, muestra un gran interés por la 
lectoescritura: rotula su nombre con gran seguridad e intenta escribir el nombre de los 
compañeros y compañeras de juego. Añade el detalle de las flores, situando la escena en 
primavera y los corazones para decirnos que son amigos y juegan juntos. Distingue a los 
niños y a las niñas por la forma del pelo.  
          A nivel representativo muestra que tiene interiorizados algunos conceptos espaciales 
(cerca, lejos, arriba, abajo y diferentes planos), proporcionalidad, esquema corporal, 
diferenciado al niño y  a la niña, el valor de la amistad, la escritura de su nombre y la 
identificación de las vocales del título del juego. 
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          Su nivel grafomotriz presenta una  madurez adecuada a su edad,  los monigotes están 
muy bien caracterizados, realizados de manera aditiva con los brazos en cruz; incluye, 
como el anterior, la línea de base, pero, las figuras flotan detrás de las flores, superponiendo 
los diferentes planos, consiguiendo de esta forma el efecto de profundidad. Muestra un 
interés por el color,  pero lo utiliza de manera arbitraria. 
          Por todos los detalles descritos, este niño aparece en plena etapa preesquemática (4-
5-6 años), cuando tiene cuatro años y nueve meses y es uno de los niños  que más le cuesta 
dibujar; por lo que la influencia de la vivencia lúdica es decisiva para lograr este resultado. 
Ambos dibujos presentan gran proporcionalidad y son un  ejemplo de la creatividad, y la 
capacidad para representar aquello que interiorizan a través del juego. El dibujo se 
convierte en una continuación de la situación lúdica, en una forma de  “recrear el juego” 
(Martinez Santos: 1990), reforzando, de nuevo  por este medio, los aprendizajes.  En 
numerosas ocasiones traen dibujos de casa y los muestran y explican  al grupo con enorme 
satisfacción3, ampliando con esta acción nuevos contenidos.  
 
Curso de cinco años 
 
 
          En cinco años  este juego les sigue gustando y lo repetimos en numerosas ocasiones; 
volvemos a complicarlo más, hasta llegar a la forma definitiva de giro y vuelta de espaldas, 
pero observamos que en ésta encuentran dificultad, además, prefieren las palmas con el 
compañero o compañera. Ahora los movimientos son más rápidos y ágiles. Suelen repetirlo 
en los ratos libres y cuando tardamos en jugar a él,  lo piden. Después de un tiempo sin 
practicar estos juegos, volvemos a ellos con nuevas canciones, entre ellas la de “Ya se ha 
muerto el burro” y la de “La tarala”, pero no puede faltar “Chitará-tachí”: 
 
                                                 
3
    Las fotografías recogen algunos de estos momentos. Evitamos la introducción de todas en este informe por 
cuestiones de extensión; pero en su momento presentaremos el álbum que recoge los juegos, en diversos 
contextos. 
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         Foto 2: Juego de corro “Chitará-tachí”            Foto 3: Dibujando (curso de cinco años) 
  
          En la foto 2 aparecen todos los niños y niñas integrados, las parejas son mixtas. Las 
forman así de manera espontánea (están acostumbrados); esto es una  muestra más de esa 
integración e igualdad de género  que se debe  potenciar desde edades tempranas. La 
metodología lúdica utilizada propicia esa igualdad de forma especial; en el juego todos y 
todas desempeñan tareas de líder, de organización y conducción del mismo, al igual que 
colaboran en  la preparación y recogida del espacio de juego. 
           La niña rumana escolarizada por primera vez en enero se muestra feliz, cantando lo 
mismo que sus compañeros y compañeras, demostrando que aprende rápidamente el idioma 
a través de los juegos populares, y cómo éstos favorecen  a su integración. Todos y todas 
coordinan los cambios que exige el juego: vuelta al corro, giro y palmas coordinadas con el 
compañero, o compañera.  
          La fotografía confirma nuestras observaciones. La dinámica del juego lleva implícita 
la vivencia de numerosos contenidos: movimientos globales y segmentarios del  cuerpo, 
ejercitación del tacto, oído, vista; el ritmo, melodía y compás, articulación y expresión oral 
y gestual, vocabulario; actitudes sociales de cooperación, integración, alegría, disfrute, 
según reflejan las caras del alumnado; vivencia del espacio y el tiempo, el número uno y 
dos, el par... Es decir, aparecen claramente contenidos referidos a los diversos ámbitos, así 
como la  progresión, con respecto a los cursos anteriores, en el ejercicio  de las distintas 
capacidades. 
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            En la foto 3 aparece el grupo concentrado en la realización del dibujo, tras la práctica 
del juego. Se aprecia la actitud reflexiva, pensativa, la interiorización y expresión en la que 
está inmerso en ese momento. La necesidad de considerar distintos tiempos: trabajo grupal 
y personal, de movimiento y quietud se extiende a lo largo de todo el  proceso.                
          Se trabajan numerosos contenidos relacionados con el Ámbito de Comunicación y 
Representación (articulación, vocabulario, expresión musical y corporal, vivenciación de 
conceptos espacio-temporales), así  como en relación a las capacidades cognitivo-
lingüísticas: 
                                 Retomamos de nuevo los juegos de corro; tengo interés en que hagan ejercicio con la 
articulación sonora de las palabras con “erre”. La memorización y canto de estas 
canciones creo que les ayudan a conseguir la pronunciación correcta. El ritmo y las 
palmadas ayudan en la expresión verbal y gestual. Realizo dos corros, uno dentro de otro; 
aprovecho para trabajar los conceptos: dentro / fuera / alrededor, grande / pequeño, 
deprisa / despacio. Además, trabajamos la coordinación de movimientos y el lenguaje a 
nivel semántico (Dia. 003, 554-564). 
 
 
          Trabajamos también aspectos relacionados con el ámbito de Identidad y Autonomía 
Personal (coordinación de movimientos y acciones) y con los valores sociales. De nuevo el 
tema de la integración a través del juego y la posibilidad de experiencias globales por su 
medio: Se integra muy bien A -niño de etnia gitana que aparece de vez en cuando- (Dia. 
003, 564-566).                  
          Juego, diálogo reflexivo en torno al juego, y dibujo, forman una unidad, 
complementándose los contenidos de los diversos ámbitos, pero, sobre todo, a través de 
este  diálogo facilitamos el proceso de interiorización de la acción, ayudando a tomar 
conciencia del propio aprendizaje: 
 
                                En el diálogo posterior pregunto: ¿quién se lo ha pasado bien?.  
                                - La respuesta unánime es: ¡yoooo! [...] 
                                - Planteo otra pregunta: ¿qué hemos aprendido con este juego?.  
                                - Contestan:  
                                - Yo que tenemos que ser amigos, compartir y jugar con el que nos toque (R)  
                                - Que todos somos amigos, todos iguales (JM) 
                                - Que no nos podemos reír de los que se caen  (LA) y lo subraya  JM. 
                                - Aprender a jugar (CV)  
                                - A pasarlo bien juntos, darnos la mano y ser amigos (P) 
                                - A pasarlo bien y aprender a jugar (R)... (Día.003, 566-585). 
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           Ampliamos, de este modo, las posibilidades de ejercitación de capacidades 
reflexivas y lingüísticas: las  destrezas del diálogo, la escucha activa, la expresión;  los 
valores sociales de la participación,  del respeto y la tolerancia, de  convivencia y  amistad. 
Unos valores que sólo se potencian desde metodologías activas, participativas y 
cooperativas. Para ello nada mejor que el juego en estas edades. Pero además, el texto 
seleccionado  nos demuestra cómo podemos ayudar  a la construcción o descubrimiento 
personal de los diversos contenidos, uniendo la acción (juego) y la reflexión a través del 
diálogo en grupo.  
El dibujo posterior se convierte en una continuación del juego. Desde su actitud, 
observamos que gozan dibujando, como si continuaran jugando: “Cr., dibuja risueña como 
recreándose en su dibujo. Se concentran todos y todas en sus dibujos y me los enseñan con 
satisfacción según me voy acercando” (Día.003, 586-589). 
El monólogo en voz alta y el diálogo con los compañeros nos muestran los propios 
descubrimientos que realizan. En este caso, R, se refiere a las dimensiones espaciales, a la 
línea de base y de horizonte, a la necesidad de los amigos: “<<le voy a poner la raya gris 
del suelo y el cielo porque si no está flotando en el aire>>, ha descubierto las dimensiones 
del espacio. Le pregunto: ¿qué le podemos poner además?, responde: <<otro niño para que 
no esté solito>>” (Dia.003, 589-594). 
Cr. lo hace en relación  al esquema corporal, a la vez que demuestra cómo es capaz 
de enseñar a otro niño:  “le corrige los brazos: <<no se los hagas de espantapájaros, 
pónselos así>>, y le enseña el dibujo suyo”(Dia.003, 594-596). 
Observamos el progreso en la lecto-escritura, animándose entre sí a rotular sus 
dibujos con el nombre del juego: “Repiten la palabra corro y algunos niñas y niños la 
escriben solos en sus dibujos; la escribo yo también en la pizarra para que los que le cuesta 
más la vean y se animen a escribirla. (M) y algunos más escriben “al corro”(Dia.003.,596-
602).  
Todos los juegos de corro les gustan mucho: las dramatizaciones, los gestos, el 
movimiento, las palmas; con ellos además, se vivencian muchos contenidos referidos a los 
diversos ámbitos. Comprobamos, una vez más,  que pueden trabajarse los contenidos de 
forma globalizada correspondientes a la etapa, incluyendo valores solidarios, de 
convivencia, de respeto, de tolerancia; aprendiendo por este medio a integrar las normas 
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Trabajamos con este juego muchos contenidos, entre ellos destaco: la coordinación de 
movimientos, dramatización,  canto, ritmo, la expresión oral, la articulación de fonemas 
con especial dificultad para estas edades, el vocabulario, los reflejos, el tacto, la 
lateralidad... La práctica de valores sociales y de convivencia. Entre ellos se corrigen y 




         La lecto-escritura a partir de los propios juegos nos permite confirmar las ideas de  
Kamii, C. (1985: 63): “comienzan a escribir cuando es útil y significativo para el 
alumnado”.  
 
     
 
 
Dibujo 5: Realizado por (S) 5 años y 7 meses    Dibujo 6: realizado por (Ro) 5 años y 5  
                                                                            meses 
 
          Como puede observarse, los dibujos de este curso de cinco años presentan un gran 
avance con respecto al anterior. Ahora, el alumnado  rotula sus dibujos con el nombre 
personal (utiliza mayúsculas y minúsculas) y el del juego. Pasan de la observación de la 
escritura de la maestra, en tres años,  a la discriminación de las vocales y la escritura de su 
nombre (con mayúsculas) en cuatro años, hasta llegar a esta fase. 
          El dibujo cinco corresponde a (S), una  niña que cumple los años a finales de agosto, 
por tanto, presenta rasgos superiores a su edad, referentes a los tres niveles que analizamos.  
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          A nivel expresivo, nos comunica que el juego le gusta, lo adorna con numerosos 
detalles, incluyendo la mariposa en el juego (al final del corro); lo sitúa en la primavera, de 
ahí las hierbas y el pájaro, la mariposa, el árbol, sol y nubes. 
           A nivel representativo, tiene muy bien interiorizado el esquema corporal, la 
diferenciación de género ( niños y niñas muy bien caracterizados), la simetría, el dominio 
del  espacio, el movimiento, la fuerza (tiran de las manos).  
          A nivel grafomotriz, domina el trazo, no está realizado por adición, sino por 
contornos,  la línea es suelta y continua. Percibimos un plan de trabajo, una concepción 
previa anterior a la acción del dibujo, que realiza de forma realista con gran  creatividad.   
         Demuestra una madurez superior a su edad, reflejado en  el dominio del espacio, el 
movimiento, la perspectiva,  la consecución de la forma, el color, la creatividad (el folio 
aparece como un cuadro, una ventana al exterior), y la inclusión de la escritura;  podríamos 
situar a esta niña en la etapa esquemática (se inicia alrededor de los siete años) cuando  
tiene cinco años y siete meses. 
          El dibujo número seis es de una de las niñas más pequeñas del curso, (cumple los 
años en octubre),  lo recogemos con intencionalidad para valorar la influencia decisiva de 
las vivencias significativas en el progreso general del alumnado. 
          A nivel expresivo, participa de algunas  características del anterior, pero añade 
nuevos detalles: el sol, la nube, el corazón, símbolo de paz,  de cariño y amistad; el colorido 
diferente de cada ropa, demuestra el interés por el color en una edad muy temprana, los 
numerosos detalles pasadores, lazo. Distingue a los niños y a las niñas. Aparece el estanco 
y el ratón comiendo. La pulga no la puso porque decía “que no se veía”.  
          A nivel representativo, muestra que tiene interiorizados muchos contenidos. Todos 
los detalles enumerados, conceptos espaciales, proporcionalidad, esquema corporal, 
diferenciado al niño y  a la niña (pelo, pantalón, adornos..). Escribe su nombre y apellido 
con mayúsculas y minúsculas, asigna a las vocales del rótulo el color establecido en la 
clase. 
          A nivel grafomotriz  presenta una gran madurez, incluye como el anterior la línea de 
base y de horizonte, las figuras no flotan, guardando proporcionalidad y simetría con 
respecto a la casa, de mayor tamaño. Muestra  un interés por el color, que utiliza imitando 
la realidad, siguiendo los esquemas clásicos de niños y niñas de más edad.  
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          Por todos los detalles descritos esta niña aparece en el inicio de la etapa esquemática 
(siete años), cuando tiene cinco años y cinco meses. Es una de las  que aprende rápidamente 
a leer y a escribir: “está aprendiendo sin darnos  cuenta” confirma (D), su mamá 
(Dia.003,1952). Lo consigue de forma espontánea a través de la metodología lúdica. 
          Para ambas niñas éste es un juego que les llama la atención, transfiriéndolo a otras 
situaciones diferentes a la clase, el campo en primavera y la calle. Ambos dibujos muestran 
características de niñas mayores a la edad que tienen. Creemos que este nivel de 
consecución se debe,  a que el dibujo es la expresión de una vivencia  gratificante de juego, 
convirtiéndose en su continuidad. La creatividad, se convierte en conducta habitual, 
destacando a lo largo del análisis. 
          Constatamos desde la práctica de los primeros juegos “que estos reúnen las 
condiciones de atención a experiencias complejas”(Ortiz Molina y Altozano Foradada, 202: 
21). 
          Pero no sólo observamos los contenidos vivenciados y las capacidades que pueden 
desarrollarse, sino que también podemos observar el tipo de enseñanza-aprendizaje que 
propicia su introducción en el aula.  
           Las tablas 3 y 4 (anexo 6 y 7), elaboradas  como ejemplificación del proceso que el 
alumnado realiza en cada juego, a lo largo del ciclo, presentan la síntesis de las capacidades 
y contenidos (categorías y subcategorías de la dimensión Currículum) que se ejercitan y 
trabajan, de forma globalizada, a través de este juego de corro a lo largo del ciclo. 
 
B) Juego de “La gallinita ciega” 
 
          El estudio inicial del juego nos hace pensar que éste es un buen juego para el 
desarrollo de las capacidades sensoriales del tacto y el oído, la orientación espacial, la 
coordinación psicomotora,  la superación de inhibiciones relacionadas con la vivencia del 
cuerpo propio y el del compañero o compañera, pero también para el desarrollo de las 
capacidades cognitivas y lingüísticas, al llevar asociado el uso de retahílas que hay que   
memorizar y recitar. El juego lleva incorporados valores sociales y afectivos, como son la 
interacción con los miembros del grupo,  la cooperación, el sentido lúdico, los aspectos 
relacionados con la seguridad en sí mismo y la autoestima personal, que se refuerzan al 
superar las dificultades que implican su práctica. 
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           El juego comienza formando el grupo un círculo y  manteniendo éste  un diálogo con 
la gallinita que permanece en el centro del corro con los ojos tapados:  
-¿Qué se te ha perdido? 
-Una aguja y un dedal 
-Pues date tres vueltas y la encontrarás. A continuación el grupo permanece en silencio y la 
gallinita tiene que desplazarse por el espacio, coger un jugador y reconocerlo por el tacto. 
 
           En principio partimos de la duda de si es adecuado para introducirlo en el aula de 
tres años. Desconocemos la reacción que puede producir el hecho de taparse los ojos. 
Enseguida descubrimos que es un juego que les gusta mucho. Es más, tenemos en el grupo 
una niña y un niño que no cumplen los tres años hasta finales de diciembre. Además, 
descubrimos la “magia”  que significa para estas edades el hecho de taparse los ojos y 
adivinar por el tacto.   
            Creemos que es un buen juego para globalizar contenidos, por otra parte, aparece en 
el recuerdo de la infancia de casi todas las personas encuestadas. Se encuentra, también, en 
las respuestas que el alumnado trae de casa cuando se les dice que pregunten a sus padres y 
madres por los juegos a los que jugaban. Es por tanto, uno de los juegos más practicados en 
la zona, aunque sabemos que pertenece a un patrimonio lúdico más amplio, (Lavega 
Burgués: 1999 y  2000; Moreno Palos: 1992). Su aprendizaje tiene razones justificadas por 
su conexión con la cultura popular y por las capacidades que pueden desarrollarse por su 
medio. Los contenidos experienciales que se vivencian  responden a los diversos ámbitos, 
así mismo se integran en él  los valores básicos de convivencia. 
 
Curso de tres años 
 
            La observación de la práctica del juego desde los tres años nos permite constatar lo 
que intuimos,  matizando las capacidades y  contenidos que pueden desarrollarse a través 
de la vivencia del juego. Partimos de que su práctica exige la cooperación e implicación de 
todo el grupo, con lo que enfatizamos las capacidades sociales y afectivas, la integración de 
todos y todas, como exigencia del propio juego; la vivencia gozosa del cuerpo, las 
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relaciones respetuosas entre niños y niñas. Los testimonios recogidos en el diario y en otras 
fuentes así lo ponen de manifiesto.  
          Desde la asamblea se motiva el juego y se globaliza, comenzando por la práctica del 
lenguaje oral, fundamental en todo el ciclo, pero especialmente en tres años. De este modo 
amplían el vocabulario, ejercitan las capacidades expresivas y cognitivas a través de la 
memorización de las retahílas de juego, y de su pronunciación correcta, incidiendo en 
aquellas palabras de especial dificultad  “la r”. Aparece el tema de la aceptación de las 
reglas del juego,  que ayudan a interiorizar las normas sociales de convivencia: 
 
                                 En la asamblea anterior a la práctica lúdica, les propongo el nuevo juego, se muestran 
curiosos, sin muchas explicaciones les enseño la retahíla, la pronuncian despacio 
repitiendo las palabras e intentando pronunciarlas de forma correcta. Una vez 
memorizada la retahíla de juego, echamos suertes con otra retahíla que ya saben para ver 
a que niño o niña le toca taparse los ojos. Hoy la retahíla es “una mosca en un cristal hizo 
tris, tras”. Les ayuda a pronunciar bien la “r”(Dia.001, 68-79). 
 
        
          Durante el desarrollo del juego observamos los diferentes contenidos que se 
vivencian. Descubrimos que sólo un niño no quiere taparse los ojos, lo respetamos, este 
aspecto no le impide integrarse en el grupo y todos y todas entienden que hay que respetar. 
Los demás piden  con insistencia ser elegidos de gallinita <<yo ahora>>. La palpación les 
permite conocer el cuerpo, diferencias de género,  desinhibirse, adquiriendo naturalidad en 
sus  relaciones. Los aciertos se transforman en seguridad, vivencia gozosa del éxito, hecho 
que repercute en la autoestima personal. Todo ello son aspectos importantes del ámbito de 
Identidad y Autonomía Personal que aparecen de forma clara, pero también referidos a los 
otros ámbitos relacionados con los aspectos sociales implicados en el juego y  a través de  
la memorización y el lenguaje, cuyo progreso  es evidente. Las grabaciones no rompen la 
naturalidad de las manifestaciones pues, aunque los primeros días suponen una novedad, 
pronto las ignoran: 
 
                                 Hay un niño que cuando le toca a él no quiere taparse los ojos (FL, el más pequeño del 
grupo, cumple los tres años el 25 de Diciembre). Todos los demás repiten con frecuencia 
<<yo ahora>> e intentan acercarse a la gallinita para ser cogidos. Durante la palpación, al 
principio, comienzan algo inhibidos, no se atreven a tocar bien. Les invito a que recorran 
con las manos el cuerpo del compañero o compañera y se animan algo más. Ríen cuando 
aciertan. El que es reconocido y pasa a ser gallinita, expresa una satisfacción enorme a 
través de la sonrisa,  las  expresiones <<¡bien!>> y movimientos (saltos). Observo que 
aprenden las retahílas de forma muy rápida. La cámara de fotos o de vídeo al principio les 
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inhibe, pero enseguida se acostumbran y pasan de ella, desenvolviéndose con naturalidad, 
con sus risas y alborotos (Dia.001, 79-96). 
 
 
          La asamblea posterior al juego se convierte en un momento de evocación e 
interiorización a través de la expresión espontánea de sentimientos, deseos,  vivencias, 
descubrimientos; permitiendo  profundizar, ampliar y evaluar aprendizajes. Este primer 
relato tomado del diario de tres años  nos demuestra que efectivamente los niños y niñas 
ejercitan las capacidades básicas del desarrollo infantil a través de la práctica del juego de 
“La gallinita ciega”, así como  se acercan, a través de él, a los tres Ámbitos  de experiencias 
y conocimientos de una manera activa, implicativa  y festiva. El cuerpo del compañero se 
convierte en medio de acercamiento afectivo y también de conocimiento y diferenciación, 
por  la vivenciación del propio cuerpo, identificando los diferentes sentidos y segmentos del 
mismo. Todo el proceso se realiza de forma  lúdica, de acuerdo con el interés fundamental 
de los niños y niñas  en estas edades, en el que el “clima afectivo” que genera su práctica 
cobra especial relieve; de ahí, también, el interés  especial que despierta este juego. La 
transcripción del vídeo ratifica  los datos del diario: 
 
                                 En la asamblea posterior al juego hablamos de cómo lo han pasado, a todos les ha 
gustado mucho, les prometo que vamos a jugar muchas veces otro día para que salgan 
todos de gallinita. Repasamos los nombres de las distintas partes del cuerpo e incluso 
describimos algunas: ¿qué tenemos en la cara?... Van palpado y diciendo su nombre, 
cuando empiezan las primeras muestras de cansancio pasamos  al dibujo como de 
costumbre (Dia. 001, 96-104). 
 
                                
          El fragmento de la transcripción del vídeo muestra a través del lenguaje directo, el 
interés del alumnado por el juego, a pesar de que éste lo consideren, algunos maestros y 
maestras4, para niños y niñas de más edad, creyendo que el hecho de taparse los ojos no les 
gusta en estas edades. Como puede observarse, no es así,  sólo un niño ese día no quiere 
taparse, todos los demás lo reclaman con insistencia. La maestra parte siempre del interés 
del alumnado, que armoniza con sus propuestas, para seguir avanzando: 
 
                                                 
4
   Una compañera expresa duda cuando comento que jugamos a la gallinita ciega en tres años. Este curso 
(2005/06) vuelvo a tener un grupo de esta edad, tengo esta compañera de apoyo en el aula; observa 
directamente lo que hace tres cursos comentaba: los niños y niñas aprenden y disfrutan con este juego desde 
los tres años sin ninguna dificultad.  
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 - ¿A qué jugamos hoy?, pregunto. – <<A la gallinita ciega, dice un grupo, a Pollito 
inglés, interviene R, ¡a La gallinita!, ¡a La gallinita!>>, siguen coreando la mayoría. 
¿Quién se la queda?, pregunto, - << ¡yo!>>, dice un niño,  -<<no, al que le toque se la 
queda>>, interrumpe LA,  Cr comienza la retahíla de juego [...]. Se repite el juego varias 
veces a petición de los niños :<<¡otra vez!,¡ ahora a mi!, ¡yo no he salío!, ¡yo ahora!>>, 
ríen, alborotan [...]. E., reconoce a Cr., palpando. -<< ¡a mí me va a tocar ahora!>>, grita 
R con alegría; -<<a mí, a mí>>, dice A. -<<¿A mí no?>>, añade J., (Tran. 89, tres años). 
 
          El tema de la ayuda mutua se observa desde cualquier situación, potenciada por la 
metodología lúdica. El dibujo desde los tres años se convierte en un medio de reflexión e 
interiorización de la experiencia vivida; desde edades tempranas los niños y niñas se 
acostumbran a expresarse por su medio, permitiendo a la maestra la observación de  su 
evolución gráfica: 
 
                                <<A mí, a mí>>, dicen algunos, después de un rato largo de juego, pero observo que hay 
niños y niñas con muestras de cansancio y pasamos al dibujo. Se centran enseguida, lo 
cogen con muchas ganas; al cambiar de actividad olvidan el cansancio fácilmente. Cr 
ayuda a E en el dibujo, observo esta actitud en algunos niños, no tienen problemas en 
ayudarse, lo  hacen con gran naturalidad: <<es que no le sale bien y le estoy ayudando, 




Dibujo 7: la gallinita ciega. Realizado por LE, niña de 3 años y 8 meses 
 
           A nivel expresivo, el dibujo de esta niña de tres años, nos narra que para jugar a la 
gallinita ciega hay que taparse los ojos.  
          A nivel representativo se detiene en la figura de la gallinita, demostrando que tiene 
bastante bien interiorizado su esquema corporal, así como diversos contenidos 
espaciotemporales. 
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          A nivel grafomotriz, el monigote  aparece  realizado por adición de formas  (círculo, 
ovoide y líneas), según corresponde a su edad (etapa del garabateo), muy bien conseguido, 
con un trazo seguro; por lo que nos demuestra que se acerca al final de dicha etapa;  
simboliza, sin embargo,  a los jugadores con rayas, para evitar realizarlos a todos, ya que se 
cansa (dice que no caben). Su organización espacial es buena, muestra el recuadro de la 
clase y la gallinita en el centro.  
          En conjunto refleja una gran madurez. En cinco años analizamos  un dibujo de esta 
niña (juego de “A la flor del romero”), lo que nos permite valorar su progreso. 
 
Curso de cuatro años 
 
           En cuatro años la inhibición inicial desaparece totalmente, establecen contactos con 
el cuerpo de los compañeros y compañeras de juego de forma más natural; todos  y todas 
quieren ser protagonistas del mismo, se desenvuelven en él con mayor soltura. Controlan  
mejor sus propios movimientos y desplazamientos, e interaccionan con mayor facilidad. 
Ahora hay que utilizar las retahílas de echar suertes, asiduamente, para conformar al 
alumnado y hacer cumplir las reglas del juego; al mismo tiempo, reforzamos con ellas el 
desarrollo de las capacidades cognitivo-lingüísticas, especialmente la imaginación, la 
memoria, la articulación sonora de las palabras y enriquecemos el vocabulario:   
 
                                 Todos y todas desean ser la gallinita. Las retahílas de echar suertes nos ayudan a resolver 
los problemas, se conforman resignadamente “porque le ha tocado”. <<a mí, a mí 
ahora>> se oye con frecuencia (Dia.002, 88-92). 
 
 
           El fragmento extraído del diario de cuatro años demuestra la evolución general  del 
grupo, además,   ahora son ellos mismos los que se obligan al cumplimiento de las reglas.   
Con razón se ha dicho, también,  que los juegos populares ayudan a la interiorización de las 
normas de convivencia, a la práctica de las habilidades sociales, obligan al grupo a negociar 
constantemente (Trigo Aza: 1994; Trigueros Cervantes: 2000; Nieto Herrera 1990...). Se 
observa el desarrollo de las capacidades perceptivas, del lenguaje, el tacto, el pensamiento y 
la interiorización del esquema corporal: 
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 El reconocimiento de los niños se realiza con mayor soltura que en tres años. En el 
diálogo posterior pregunto: “¿en qué lo has conocido?. Las respuestas son variadas: <<en 
el pelo..,  en los zapatos.., no sé>>. Ésta última respuesta es minoritaria, pero todos y 
todas reconocen a los compañeros; en tres años algunos se rendían y había que ayudarles 
(Dia.002, 93-100). 
 
                                 Hoy algunos niños y niñas no han cumplido las reglas, han dicho el nombre del niño o 
niña antes de ser descubierto por la gallinita. Otros niños lo han recriminado <<eso no 
vale, fullero>>, dicen otros (Dia. 002, 100-105).  
 
 
           Observamos, por otra parte,  la ampliación de los contenidos que venimos señalando. 
La desenvoltura del grupo es mayor, sus movimientos globales cobran mayor dinamismo, 
por lo que ganan en autonomía y libertad: “Ahora ellos disponen todo para jugar, son casi 
autónomos” (Dia. 002, 108-109). 
          En el dibujo como siempre, expresan los aspectos del juego que más les llaman la 
atención y los contenidos que interiorizan, por lo que nos sirve también para  evaluar la 
experiencia lúdica: 
 
Dibujo 8: La gallinita ciega. Realizado por FJ, niño de 4 años y 8 meses 
 
           Este dibujo corresponde al mes de octubre, acabamos de iniciar el  curso de cuatro 
años. Se observa una evidente evolución con respecto al curso anterior. 
          A nivel expresivo nos narra cómo se juega y que le gusta, ya que se elige como 
protagonista (gallinita). 
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          A nivel representativo tiene bien interiorizado el espacio de juego, realiza una 
distribución de los jugadores y jugadoras   en forma circular. Aparece también el tema de la 
diferenciación de género, por el pelo y la ropa, así como una  interiorización elemental del 
esquema corporal y un interés por la escritura, intentando rotular el dibujo en la parte 
inferior del folio.  
          A nivel grafomotriz aparece una composición  en la escena. Los monigotes están 
distribuido en el espacio de la clase, según la organización del juego, la gallinita en el 
centro (él, pelo corto) con el trapo (pañuelo) en los ojos, colgando de un pico y las 
jugadoras con vestidos, moños y coletas,  alrededor. Lo refuerza de forma verbal y la 
maestra escribe el nombre de todas. Percibimos en el niño  un intento de rotulación del 
juego. 
          Para la fecha en la que se realiza el dibujo, inicio de curso de cuatro años, está 
bastante bien conseguido. No utiliza el color, ahora le preocupa más  la consecución de la 
forma, coincidiendo con los rasgo típicos de esta etapa (comienzo de la figuración o 
preesquemática).  
 
Curso de cinco años 
 
          En cinco años estos aspectos madurativos aparecen incrementados de una manera 
sorprendente, mostrando un progreso, en muchos aspectos, superior a su edad. La 
motivación intrínseca es mucho más fuerte y desempeña un papel fundamental. Nos 
admiran sus capacidades de organización, el juego pasa a ser orientado y en muchas 
ocasiones alcanza la categoría de juego libre: 
 
 Llegan al colegio deseosos de jugar, por la escalera me van preguntando algunos: <<¿a 
qué vamos a jugar hoy seño?>>. Les ha costado sentarse en la alfombra para realizar la 
asamblea, como de costumbre. Como ya están motivados empezamos enseguida, respeto 
sus intereses conjugándolos con mis criterios. Jugamos a Ratón que te pilla el gato, La 
gallinita ciega y Palomero. Se acuerdan de la dinámica de los tres juegos y de sus reglas 
que ellos mismos van recordando. Han reído, se han divertido y se han integrado todos. 




          Destacamos el interés del alumnado por el juego, la motivación, el clima afectivo, de 
libertad y autonomía que adquiere el grupo, pero también, del cumplimiento de las normas, 
_  Tesis doctoral. Capítulo VI 
 222 
a través de las reglas de los juegos que practicamos: “Las expresiones más repetidas han 
sido : <<yo ahora, a mí a mí, yo no he salío, me toca a mí, no hagas trampa” (Dia.003, 65-
69). Percibimos que el proceso de aprendizaje se realiza con gozo y disfrute, tomando en 
serios los intereses del alumnado conjugados con los criterios de la maestra.  
          La práctica del lenguaje oral es continua en las asambleas y en la interacción 
constante que exige el juego; practicando por este medio las normas de convivencia, 
ejercitándose en el diálogo, la toma de decisiones y el consenso. Unas habilidades que 
creemos necesarias e imprescindibles, que no se aprenden con metodologías pasivas, ni con 
la realización de fichas, sino con las actividades cooperativas y lúdicas que impliquen la 
interacción y negociación. Estos aspectos  aparecen en cualquier práctica a través de estos 
juegos, los observamos en todos ellos y los destacamos porque creemos que vivimos un 
momento crucial de cambio para la escuela. Las retahílas de echar suertes, de nuevo, 
ayudan al alumnado a comprender el sentido de las normas y la necesidad de ellas, para 
evitar que algunos acaparen el protagonismo: 
 
                                Tenemos  que utilizar varias veces las retahílas de echar suertes para  elegir a los niños y 
niñas. Se acuerdan de ellas. En esta ocasión  han dicho: 
                               “Una mosca” – las dos versiones-, “Zapatito blanco, zapatito azul, ¿dime cuántos años 
tienes tú?”  
                               “Pinto, pinto, gorgorito dónde vas tan rebonito, voy al campo de la abuela, pin, pon, 
fuera”. 
                                Yo he participado jugando como un miembro más del grupo, han llevado ellos la 
dirección del juego (Dia.003, 77-85). 
 
 
          Con ellas podemos trabajar el lenguaje oral, a nivel fonológico y semántico, 
ampliando el vocabulario y el campo temático con las conversaciones generadas desde las 
mismas. De igual manera, trabajamos la memorización, se ejercita la imaginación, la  
creatividad, la capacidad de secuenciación, integrando el concepto de tiempo, tan difícil de 
comprender en estas edades. 
          Durante la práctica del juego, el disfrute les hace insistir en su prolongación; pero 
también, su deseo de protagonismo, de vivir experiencias de superación de sí mismo, de 
éxito, reforzando de este modo su autoestima: 
 
                                 Se resisten casi todos cuando llega el momento de terminar de jugar: <<¡ay, todavía no! 
(JM) , ¡que no seño! (LA, C, LE), ¡otro poquito! (S), ¡qué me toca a mí! ( E)>>.  
                                 En la conversación tras el juego todos y todas dicen que hemos jugado poco,  a pesar de 
haber dedicado al juego el tiempo de siempre (Dia. 003, 86- 92). 
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           El dibujo se convierte de nuevo en una prolongación del juego que realizan con gran 
libertad y creatividad, sirviendo al mismo tiempo para iniciarse en la lectoescritura y 
potenciando sus capacidades expresivas, creativas y  estéticas; al mismo tiempo  pueden ir 
valorando sus posibilidades, autoevaluándose, e iniciándose en la aceptación de sí mismo y 
en el reconocimiento de los valores de los demás, con naturalidad, sin que ello ocasione 
ningún complejo. El texto siguiente lo expresa con claridad: 
 
                                 Realizan el dibujo con muchas ganas, pero el de alguno no corresponde a los juegos 
practicados. A mi pregunta de extrañeza responde JM: es que ese no me sale, y este juego 
también me gusta. 
                                 Observo que reconocen mejor sus límites, por lo que se esforzarán en superarse; más que 
un retroceso,  me parece un avance. Inician la escritura de las vocales de los nombres de 
los juegos, en el curso anterior las reconocían a través de los colores asignados a cada una 
de ellas. Las hacen en general bastante bien  (Dia. 003, 92-103). 
 
 
          Este juego se repite en diversas ocasiones a lo largo del curso,  a petición del grupo,  
incorporando nuevas retahílas. Como dice Nieto Herrera (1990: 16), muchas de éstas, 
aúnan la rima, el diálogo, la forma poética de la expresión y enlazan la palabra, el cuerpo y 
el movimiento en estructuras rítmico-musicales. Algunas  constituyen verdaderos 
trabalenguas, destacando su valor didáctico en la practica del lenguaje en estas edades5: 
 
 
                                Comenzamos el juego eligiendo a “La gallinita” con una retahíla que dice Ro acompañada 
por el grupo: “María cuchíbrica / se cortó un débrico / con la cuchíbrica / de un 
zapatébríco / el zapatébrico / se la curó / con agua fuerte y alcanfor”. La dicen muy bien, 
pronunciándola correctamente a pesar de su aparente dificultad (Tran. 102, cinco años). 
 
 
          El dibujo que seleccionamos corresponde a una de esas  ocasiones, en las que, a 
petición del alumnado, realizamos el juego durante el mes de febrero. Tenemos interés en 
que aparezcan los dibujos de todos y todas, en este caso elegimos el de la niña más pequeña 
del curso; garantizamos con este hecho mayor fiabilidad a las posibilidades que atribuimos 
a estos juegos. 
 
 
                                                 
5
    Los padres y madres, en las distintas entrevistas individuales y grupales, se refieren con satisfacción  al 
progreso global  que observan en sus hijos e hijas, destacando todas las facetas del aprendizaje y desarrollo a 
las que hacemos nosotros referencia,  valorando expresamente las posibilidades del juego popular tradicional; 
testimonios que recogemos principalmente en los  capítulos VII y VIII. 





Dibujo 9:  Gallinita ciega. Realizado por Cr., una niña de 5 años y 2 meses. 
 
 
           El dibujo nueve corresponde a  (Cr.), una  niña que cumple los años a mediados de 
diciembre, por tanto, presenta rasgos superiores a su edad, referentes a los tres niveles que 
analizamos.  
           A nivel expresivo, no necesita apoyarse en el lenguaje oral, para comunicarnos su 
vivencia, el dibujo guarda una clara relación con ésta, es un signo más de su maduración; 
expresa que el juego le gusta, es la protagonista, aparece en el centro con los ojos tapados 
con un pañuelo. Lo sitúa en el invierno, por lo que colorea la nube en azul oscuro, y viste al 
grupo con mangas largas y con botas;   adorna los vestidos  con numerosos detalles y 
diferente colorido, demostrando gran creatividad;  incluye los corazones, símbolo de 
amistad entre los jugadores y jugadoras, valor especialmente fomentado con la práctica del 
juego. 
            A nivel representativo tiene muy bien interiorizado el esquema corporal, la 
diferenciación de género6, el niño con pelo corto y las niñas con moños y coletas,  
adornadas con pendientes, de diferentes formas,  muy bien  caracterizadas; el valor de la 
amistad, a través de la integración de niños y niñas en el juego y los dibujos de corazones. 
Demuestra adquirido el concepto de simetría, el dominio del  espacio, diferenciando 
                                                 
6
    Entendemos que estas  diferencias son de tipo cultural, que lo fundamental son las actitudes generadas en 
relación al hecho de ser hombre o mujer y a los estereotipos y  roles que de forma arbitraria se les atribuyen.   
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distintos planos, representa el suelo con la hierba  y el cielo con el sol y la nube;  se aprecia 
el movimiento de las figuras en el espacio. 
          A nivel grafomotriz, domina el trazo, el dibujo no está realizado por adición, sino por 
contornos, la línea es suelta y continua. Se aprecia una concepción previa de la acción, que 
realiza de forma realista, con gran  creatividad.  Aparece rotulado por la niña, con un trazo 
claro, añade su nombre. 
          Esta es una de las niñas que más nos sorprende en su progreso general, en la 
creatividad,  en el aprendizaje de la lectoescritura, en su desenvolvimiento, autonomía, 
vocabulario... Su mamá está orgullosa de ella y valora la metodología del aula, 
expresándolo en numerosas ocasiones7. Presenta características de una edad superior a la 
que la tiene, podríamos situarla en  la etapa siguiente (esquemática: 7-8-9 años) en torno a 
los siete años, cuando tiene cinco años y dos meses. 
           En el curso de cinco años, comprobamos que, el avance madurativo permite ampliar 
los contenidos, incluyendo la lecto-escritura8, a pesar de estar en febrero. A medida que el 
curso avanza el grupo se perfecciona en estas destrezas a partir de los propios juegos, con la 
lectura y escritura del nombre del juego, o con el nombre de los compañeros y compañeras. 
La incorporación de nuevas retahílas de echar suertes ayudan en el desarrollo de las 
capacidades cognitivas (memoria, imaginación, creatividad, razonamiento, secuenciación..) 
y lingüísticas (expresión oral, pronunciación, ampliación del vocabulario, relato...).Los 
temas (animales: gallina; trabajos: coser; utensilios: aguja, dedal, hilo...),evocados a partir 
de las mismas, se integran  conjuntamente con la  experiencia lúdica. De nuevo 
desembocamos en la globalización  como exigencia de la propia práctica del juego, 




                                                 
7
  Ambos padres suelen venir a las reuniones de clase; son de los que más colaboran y se implican 
directamente  en el aula durante el ciclo. En cinco años los dos vienen al taller de juego. A lo largo del 
análisis aparecen referencias a sus testimonios en relación con diferentes temas. Dejamos aquí constancia de 
la valoración positiva que hacen del juego. 
 
8
    El aprendizaje de la lecto-escritura se realiza de forma natural, en el momento en que el grupo se encuentra 
motivado, a partir de los juegos. Lo tratamos  en el capítulo siguiente (VII). 
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C) Juego de Mate, mate (Zapatilla por detrás) 
 
 
          Este juego se convierte desde el principio en el juego más solicitado por el grupo a lo 
largo del ciclo escolar. Ejerce sobre los niños y niñas una especial atracción1. Es un juego 
conocido también con el nombre “La zapatilla por detrás”. Aquí, en la localidad,  se 
practica bajo la denominación de “Mate, mate”, nombre con el que comienza la retahíla 
cantada que se utiliza durante su desarrollo, en el que el grupo sentado en la alfombra, 
formando un gran círculo, canta acompañándose con palmas: “Mate, mate/ que te pongo el 
culo/ como un tomate”. Mientras, un jugador o jugadora da vueltas alrededor del círculo y 
deja caer un pañuelo detrás de un jugador; éste tiene que coger el pañuelo y perseguir al 
que lo depositó, el cual lo esquiva corriendo y sentándose en el lugar de su perseguidor. El 
juego se repite hasta que se considera oportuno dejar.  
          El seguimiento del juego a lo largo de los tres cursos, nos revela los múltiples 
contenidos trabajados a través de su práctica, de forma globalizada, siguiendo la espiral 
propia de la metodología de estas edades, en la que  en cada curso escolar, ampliamos, 
descubrimos,  o profundizamos en dichos contenidos, incidiendo en el desarrollo de las 
capacidades básicas infantiles.  
 
Curso de tres años 
 
             El juego lleva incorporado a su práctica elementos de enorme interés para los niños 
y niñas de estas edades: el canto, el ritmo marcado con las palmas, la persecución, la 
astucia, el hecho afectivo de ser un juego en el que están formando “muy juntos” un corro 
sentados en el suelo, lo disparatado de la letra..., el hecho de participar la maestra en él 
cediendo la dirección al grupo desde el principio. Un conjunto de aspectos que lo 
convierten en divertido, participativo, dinámico y en el que, por otra parte, el alumnado 
vivencia bastantes contenidos, desarrollando por su medio capacidades sensoriales y  
                                                 
1
    En este curso escolar (2005/06) vuelvo a tener en la misma clase ( la antigua cocina del cole)  un grupo de 
26 niños y niñas de tres años. Este juego de “Mate, mate”, sigue acaparando la atención del grupo, hay que 
prolongarlo hasta que todos y todas son protagonistas del mismo. Se muestran incansables, no importa la hora 
en la que lo iniciemos, observo con admiración que en los ratos libres organizan el juego ellos solos, ríen, 
cantan..., disfrutan, y disfruto observándolos. El dibujo que realizan se encuentra influenciado por la fuerza de 
la vivencia lúdica. Una prueba más que confirma los resultados a los que se puede llegar con la introducción 
del juego popular en el aula y a través de una metodología globalizada. 
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motrices (la coordinación de acciones globales: levantarse, correr, perseguir siguiendo una 
dirección, sentarse rápido en el lugar libre, cantar, dar palmas),  cognitivas  (atención, 
rapidez en los reflejos, anticipación mental, imaginación y memoria), y lingüísticas 
(articulación sonora de las palabras, vocabulario); ejercitación de valores y destrezas que 
fomentan las relaciones sociales y afectivas (la cooperación, solidaridad, ayuda, alegría, 
cariño...); aspectos, estos últimos fundamentales en el periodo de tres años, donde debe 
primar el ambiente de afecto y confianza: 
 
                                 ....Les invito a sentarnos en la alfombra. Un grupo empieza a preguntar: << ¿a qué 
jugamos hoy?>>, Les contestan de inmediato dos: << a Mate, mate>>; el resto de niños y 
niñas comienzan a corear: <<¡venga, venga, vamos a jugar ya a Mate, mate!>>, (Dia.001, 
118-121). 
 
            La petición del juego de forma espontánea y el canto de la retahíla, con esa expresión 
de júbilo <<¡venga, venga!>>, demuestra el interés que éste despierta en el grupo, a pesar 
de su dificultad, al exigir su práctica gran atención y velocidad de reacción. La maestra 
respeta este interés, aprovechándolo para  iniciar el juego, no sin antes hacer reflexionar al 
grupo sobre las normas elementales de convivencia que hay que respetar para pasarlo bien 
y aprender:  
                                 Empiezan a cantar la retahíla del juego, lo hacen muy alto,  alguno hace gestos de 
molestia en la garganta. Comienzo la canción rutina del silencio y la siguen todos y todas,  
se callan de este modo enseguida.  
                                -¿Qué pasa si chillamos?, les pregunto.  
                                -<<Que nos duele la garganta>> dicen algunos, 
                                -<<Y que molestamos>>, añade otra, (Dia.001, 121-129). 
 
           La metodología utilizada facilita la reflexión del alumnado, la asimilación y 
comprensión de las normas de forma reflexiva, al mismo tiempo  que fomenta la 
participación, las actitudes cooperativas. El alumnado puede incorporar los aprendizajes 
realizados en casa y enriquecer con ellos  al grupo, lo que les permite crecer en su 
autoestima personal, sintiéndose capaces de aportar al grupo:  
                              
                                 -<<Yo me la quedo>>, dice una niña, 
                                 -<< No yo>> dice otra. 
                                 -<<Yo ma prendido una nueva>> ( P) y comienza a recitarla: <<una mosca puñetera  
                                  se cagó en la carretera vino un coche y la pilló, pin, pon fuera, esa mosca puñetera>>. 
                                 -Le digo que es bonita y le pregunto quién se la ha enseñado. Dice que su mamá. Le  
                                  propongo que se la enseñe a los niños y niñas, (Dia. 001, 129-135). 
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           La mediación significativa de la maestra es fundamental en este proceso, 
favoreciendo la integración en el grupo y el reconocimiento de todos y todas. El afán de 
protagonismo es una necesidad del alumnado de estas edades, todos y todas desean ejercitar 
las habilidades y destrezas  que acaban de conseguir, autoafirmándose en ellas. Es una 
forma de reafirmación de su yo ante el grupo, de su valía personal, una actividad necesaria, 
que la maestra debe entender y facilitar. La transcripción del vídeo confirma estos detalles 
observados en el rostro y actitudes:  
 
                                 La aprendemos y hace que le toque a ella, se lo permito esta vez, porque está deseosa de 
ser protagonista y  es una de las niñas más tímidas. 
                                 Jugamos durante un buen rato e intervienen bastantes niños y niñas como protagonistas. 
Todos y todas quieren serlo, dicen muchas veces <<a mí>>.  
                                 Después de un rato les propongo cambiar de juego, varios niños y niñas contestan: 
                                 -<<espera seño, cuando salga yo>>, ( Dia. 001, 136-144). 
 
                                 <<Yo ahora>>, levanta la mano M [...], A.,  hace hueco para que se sienten a su lado y 
con la mirada y la sonrisa insiste, colabora de ese modo en el desarrollo del juego (Tran. 
88, tres años). 
 
 
           Se trata, como vemos,  de una vivencia compleja que exige la ejercitación de 
numerosas capacidades y el acercamiento a  contenidos de diversa procedencia. A través de  
la verbalización de la acción, el alumnado interioriza la experiencia lúdica, continuándola 
en la expresión gráfica del dibujo y su correspondiente explicación, con  la exposición al 
grupo de las propias realizaciones. Como afirma  Kamii, C. (1985: 48): “Los niños 
aprenden los conceptos por la abstracción reflexiva cuando actúan sobre los objetos, no por 
la simple manipulación”. La autora se refiere a los conceptos matemáticos, pero en general, 
esta constatación puede extenderse a otros contenidos. La vivencia lúdica se convierte, de 
este modo, en una experiencia privilegiada de aprendizaje y desarrollo infantil. El dibujo 
completa dicha experiencia: 
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Dibujo 10: Juego de Mate, mate. Realizado por A., niña de 3 años y 4 meses. 
 
          A nivel expresivo, el dibujo de esta niña de tres años es una narración rudimentaria de 
cómo se realiza este juego. 
          A nivel  representativo, destaca el aspecto de experiencia lúdica cooperativa, todos 
los renacuajos aparecen cerca unos de otros, formando el círculo del juego sentados en la 
alfombra. Este es el aspecto que destaca, el concepto de juego grupal cooperativo 
físicamente muy juntos. 
           A nivel grafomotriz, la niña aparece en la etapa del garabateo intencionado, por la 
forma en la que coloca a los monigotes, igual que ocurre en la realidad del juego. 
          Descubrimos  una intencionalidad clara en su dibujo, con lo cual nos demuestra su 
madurez en una etapa temprana (tres años). La vivencia lúdica es decisiva en esta expresión 
gráfica. La observación en el curso siguiente nos permite descubrir nuevos aspectos  en la 
práctica de este juego. 
 
Curso de cuatro años 
 
           En el curso siguiente (cuatro años) observamos que este juego se convierte en “el 
juego estrella”, ya no sólo juegan a él de manera libre en clase, sino que se lo enseñan, por 
propia iniciativa, a los niños y niñas del curso paralelo, lo practican en el recreo 
organizándose perfectamente, ejercitando la autonomía y la creatividad: 
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                           Diciembre del 2003: Juegan con autonomía plena, me limito a jugar con ellos como un 
miembro más del grupo y me lo paso muy bien viéndoles disfrutar. Ellos mismos se 
corrigen si algún niño se confunde en el sentido de la persecución: <<no, por el otro 
lado>> (Dia.002, 302-306). 
 
          El juego  permite avanzar al grupo en la profundización de contenidos (conceptos 
espacio temporales: alrededor, dentro /fuera, rápido /lento, grande /pequeño, primero 
/último; números cardinales)  y en  experiencias socioafectivas: ayuda mutua,  solidaridad 
con el compañero, interiorización de las normas y  exigencia de su cumplimiento. Pero 
además seguimos observando cómo se enseñan entre sí (la monitorización entre iguales) y  
la autonomía que ejercen  en la organización del juego. Aprende los conceptos espacio 
temporales por medio de sus desplazamientos en la acción lúdica, lo que les permite, 
también, interiorizar los diversos contenidos. En cuatro años ganan en autonomía y la 
capacidad organizativa y  coordinación de acciones es mayor (movimiento, lenguaje, 
canto). El interés por el juego es manifiesto, y la complicidad afectiva aparece con fuerza, 
les anima a cooperar y a ejercer la tutoración entre iguales: 
                              
                           Utilizan muy bien los conceptos alrededor, círculo, deprisa, dentro, fuera. Se observa por 
los gestos del rostro que emplean la astucia para elegir a sus compañeros, hay 
complicidad en las miradas. Entonan bien la retahíla y siguen el ritmo con palmadas. No 
se cansan de este juego <<Yo no he salido todavía>>,  <<Otra vez, seño>>, son 
expresiones que repiten con frecuencia (Dia. 002, 307-316). 
 
          Algunos de estos aspectos se reflejan en la siguiente fotografía: 
 
                                             
Foto 4: Juego de Mate, mate. Curso de cuatro años 
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          El grupo está sentado en la alfombra realizando el juego (en el fondo aparece el 
dibujo de la gallinita ciega, realizado de forma colectiva  tras la práctica de éste). Se 
observa la implicación a través de la imagen que ofrecen, el canto,  las palmas y la atención 
que se observa, la cara de sorpresa y reclamo para ser elegido o elegida en el juego, 
expresando el interés por el mismo. La foto se realiza a primeros de diciembre del 2003, 
con lo cual, hay dos niñas que todavía tienen tres años,  algunas, acaban de cumplir los 
cuatro. Sin embargo la desenvoltura en él, es muy grande, en realidad el grupo es  
autónomo en su organización y desarrollo. Este aspecto de  autonomía se enfatiza mucho 
con la metodología utilizada, y nos permite observar e implicarnos en el juego gozando con 
el alumnado.  
          La observación del proceso del dibujo, tras el juego, es fundamental para descubrir 
que, efectivamente, se convierte en una continuación del juego; el alumnado disfruta en su 
ejecución, sirviéndole para reflexionar e interiorizar la experiencia vivida, al mismo tiempo 
que la comunica a través de éste. Hay una organización, un plan de acción que ejecutan 
precozmente con cuatro años: 
  
                                 Durante el tiempo del dibujo permanecen muy callados, su actitud pensativa refleja que 
actúan con  intencionalidad. Cuando se les pregunta, explican lo que están dibujando. 




           La  transferencia del juego a otras situaciones es una muestra más del interés que éste 
despierta, lo que le permite poner a prueba las destrezas y habilidades adquiridas, 
reforzando, al mismo tiempo, los aprendizaje exigidos por el juego. Otro aspecto digno de 
destacar es que se les unen otros niños y niñas, con lo cual, se demuestra que el juego ejerce 
una atracción sobre el alumnado de estas edades, y no sólo sobre el grupo clase: 
 
                                 Durante el mes de marzo observo que se organizan solos y cantan al unísono con cara de 
satisfacción. Incluso por estas fechas les gusta repetirlo en el patio de recreo, se lo han 
enseñado a otros niños y niñas y se unen todos en un gran círculo  en el porche para jugar, 
me miran de vez en cuando sonrientes como diciéndome lo bien que se lo pasan (Dia. 
002, 321-328). 
 
           Su práctica potencia el desarrollo de numerosas actitudes sociales y de convivencia: 
ayuda, solidaridad, respeto al grupo y a las normas. El gozo, que les proporciona, es lo que 
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les lleva a convertirlo en el juego preferido y más practicado en los tiempos libres. 
Demuestran, con esta acción, sus capacidades organizativas y los valores que se potencian a 
través del juego cooperativo. En el curso de cinco años tenemos oportunidad de afianzar y 
desarrollar todas estas capacidades que observamos: 
 
                                 Pienso que es uno de los juegos “estrella”. Ahora suelen mostrar astucia al poner el trapo, 
(zapatilla por detrás), hacen el gesto de ponerlo y luego no lo hacen y se ríen mucho. 
Entre ellos se corrigen :<<Estás haciendo trampa, venga ponlo ya>> (O, M, S..) Cy se 
queja: << A mí no me lo pone>>, interviene Cr: <<Venga, ahora a ella>>. Se ayudan 
entre ellos y ellas, nombrando a los niños que no han salido para que los elijan. Cr de 
nuevo   intercede también por LE. En general suelen ayudarse y están pendientes de los 
niños y niñas que no son elegidos (Dia.002, 328-340). 
 
 
Curso de cinco años 
 
          En el curso escolar 04/05, los contenidos que se vivencian, a través del  juego de 
Mate, mate,  siguen siendo los mismos; la diferencia es el grado de motivación y autonomía  
con la  que el grupo sigue progresando, reflejándola en su práctica. La implicación es 
enorme, juegan de forma cooperativa viviendo el juego con gran intensidad desde el primer 
día del curso escolar. Recogemos el testimonio para evidenciar cómo efectivamente, los 
juegos les motivan;  prefieren quedarse en clase un rato más, antes que irse rápido a casa; 
un aspecto de sumo interés, cuando, por lo general, los niños y niñas, de estas edades, se 
muestras deseosos de dejar “el cole”, éstos prefieren quedarse: 
 
                                 A la hora de volver a clase después del largo recreo les digo: “Venga, vamos para arriba a 
recoger y a casita”. LA, acompañada de un grupo de niños y niñas,  me dice: <<¿Y no 
vamos a jugar a nada?, ¿Ni a Mate, mate?>>. Le digo que no nos da tiempo. E responde: 
<<No seño, vamos a jugar un poquito y luego nos vamos>>. Les vuelvo a repetir que ya 
no nos da tiempo, que mañana jugaremos. F  dice : <<Bueno, pues entonces mañana, lo 
primerito, jugar>>. Sólo con esa promesa se quedan conformes (Dia. 003, 5-18). 
 
 
           Al día siguiente del hecho recogido, como era de esperar, comenzamos enseguida 
preparando el ambiente de juego: una lluvia de ideas, en la asamblea matinal, nos permite 
recordar los juegos del curso anterior; pero el deseo de jugar es enorme:  
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                                 Comienza la asamblea matinal con una lluvia de ideas. Les propongo recordar los juegos 
del curso anterior. Hablan todos a la vez, pongo orden y les digo que hay que levantar la 
mano y hablar de uno en uno para poder oír a todos [...], van nombrando casi todos los 
juegos. E interrumpe: <<¡Pero vamos a jugar ya!>>. Pregunto por cuál empezamos y 
resultan como más reclamados Los perros y las liebres y Mate, mate, (Dia. 003, 19-40). 
 
 
          Tomar en serio los intereses del alumnado es fundamental para un aprendizaje 
significativo, así lo entendemos y lo tenemos en cuenta en nuestra propuesta de juego. Las 
conversaciones son habituales en las asambleas, potenciando por este medio los valores de 
participación, convivencia democrática, libertad de expresión.., desarrollando la capacidad 
de  imaginación, lenguaje y pensamiento.  
         Creemos que estos aspectos no se aprenden con metodologías pasivas, o basadas en la 
realización de fichas,  sino a través de actividades lúdicas cooperativas, siendo el juego 
popular tradicional un excelente recurso, según aparece en los diversos datos. Pero, no sólo 
se trata de jugar, sino de aplicar la metodología adecuada para conseguir el máximo 
despliegue de capacidades. 
          El alumnado se acostumbra, como algo habitual, a preguntar en casa, trayendo al 
colegio las retahílas aprendidas en el hogar, que luego se incorporan al grupo a través de 
ellos y ellas, enseñándolas con gran satisfacción: “una mosca en un cristal hizo tris, tras”, 
“zapatito blanco, zapatito azul, dime cuántos años tienes tu”, (Dia. 003, 42-44). El juego se 
convierte en una experiencia de aprendizaje compartido, en el que tienen cabida los 
contenidos más variados y la práctica de  los valores, realizándose el proceso de una 
manera divertida, amena y significativa :  
 
                                 Disfrutan, ríen, alborotan...,lo pasan en grande con ambos juegos. Puntualizo vocabulario 
sobre la marcha. Recordamos  significados, reglas de los juegos, comportamiento en los 
mismos, [...].Cuando digo que hay que terminar el juego, un grupo responde: <<¿ya?>>. 
Les digo que no nos da tiempo de más; se conforman y dan  un aplauso para finalizar. 




          A lo largo del curso este juego hay que introducirlo de vez en cuando, aunque lo 
practican de forma libre en el recreo, incluso con otros compañeros, así como,  en distintos 
momentos, reforzando de este modo los aprendizajes. Es un juego que, muchos lo clasifican 
dentro de los juegos de sus abuelos y abuelas, al responder a la cuestión que les planteamos 
en la asamblea matinal y  que deben realizar en casa: “¿a qué juegos jugaban tus abuelos y 
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abuelas?”, (Dia. 003, 2260-2266; 2280-2288). Con ello, completamos los contenidos 
referidos a la tradición lúdica de la zona, con la implicación del alumnado, lo cual 
contribuye a la valoración de sus propias tradiciones. 
          Los dibujos de este juego en cinco años confirman y complementan distintos  
aspectos a los que hacemos referencia, convirtiéndose en textos  elocuentes de nuestros 
descubrimientos: 
      
    
       
Dibujos 11 y 12: juego de Mate, mate. Realizados por un niño de 5 años y 10 meses y una 
niña de 5 años y 8 meses, respectivamente. 
 
 
          El dibujo 11 corresponde a uno de los niños que más le cuesta dibujar, en cambio es 
uno de  los que inicia el aprendizaje de la lectoescritura con mayor facilidad desde los 
cuatro años: “la mamá dice con satisfacción: lee cosas que nos deja asombrados, <<mira 
mamá ahí dice Carrefur>>” (Ent.004, 551-553). El dibujo 12 es de una de las niñas que 
avanza de forma más rápida en todos los aprendizajes. Elegimos los dos para contrastar el 
progreso de ambos. 
          Para el niño, este dibujo supone un gran reto, que realiza con un deseo enorme de 
superarse, y lo consigue. Sus padres, en diversas ocasiones manifiestan su satisfacción en 
este sentido y referente a su progreso general: “<<¡Vaya si lo está consiguiendo!>>, dicen 
sus padres” (Ent.004, 531).  
          A nivel expresivo, el dibujo nos narra cómo se realiza el juego formando un gran 
círculo, la postura de sentados, es difícil por lo que lo soluciona colocando a los jugadores 
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con los pies dentro del círculo, y al  que va a correr lo coloca algo más atrás. Lo sitúa en la 
estación en la que se realiza el juego, en invierno, el grupo aparece con jerséis. 
          A nivel representativo nos muestra que tiene interiorizado el esquema corporal, 
diferenciando todas las partes del cuerpo,  además, distingue a los niños y niñas en el pelo; 
controla  los conceptos espacio temporales (arriba/ abajo), conoce todos los colores y los 
aplica con creatividad (las ropas son diferentes). 
          A nivel grafomotriz el dibujo está muy bien conseguido, la línea es segura y lo sitúa 
muy bien en el centro del folio utilizando todo el espacio, con gran proporcionalidad. Lo 
rotula con el nombre del juego y escribe su nombre con mayúsculas y minúsculas. 
          Esta consecución es consecuencia de la práctica asidua del juego y de la metodología 
utilizada, junto a los factores personales de autoexigencia.     
          El dibujo 12  es mucho más rico en todos los aspectos. Según referimos es una de las 
niñas que avanza en todos los aspectos de forma equilibrada. 
           A nivel expresivo este dibujo se parece a la fotografía, es una narración. Nos muestra 
el gran círculo del juego con muchos jugadores y jugadoras muy bien identificados en su 
cuerpo y en sus ropas, con  muchos detalles. Coloca a la niña que lleva el pañuelo en primer 
plano destacándola con mayor tamaño y adornos, poniendo su nombre y apellidos, por lo 
que es la protagonista. 
          A nivel representativo tiene muy bien interiorizados todos los aspectos que narra en 
su dibujo. Aunque es invierno adorna el dibujo con flores, porque le gustan;  aparece 
también el corazón, símbolo de amistad, con lo cual nos demuestra que tiene interiorizado 
este valor y  muchos   contenidos,  que  expresa de forma creativa. Domina el espacio  (el 
folio  parece un cuadro, una ventana al exterior) y distingue diferentes planos. Conoce 
todos los colores y los aplica de forma diferente con gran creatividad.  
          A nivel grafomotriz  ejerce un gran control sobre el lápiz, dibuja por contornos, la 
línea es suelta, con fuerza, movimiento en las figuras, profundidad con los diferentes 
planos,  simetría. Lo rotula con el nombre del juego además del suyo, al que añade el 
apellido, con lo que demuestra su progreso en lectoescritura. 
           En conjunto presenta rasgos de la etapa esquemática (7-8-9 años) y no del momento 
que le corresponde (preesquemática : 4-5-6 años). 
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          La metodología basada en el juego popular tradicional nos confirma, una vez más, su 
potencialidad educativa y didáctica, sus enormes posibilidades de adaptación en función del 
grupo, y de cada niño, o niña. Por lo que, desde ella podemos, incluso, atender a las 
necesidades colectivas e individuales del alumnado. Este juego de “Mate, mate” ejerce un 
atractivo especial para el alumnado a lo largo del ciclo. Al finalizar el mismo, a petición del 
grupo,  nos acompañan algunas mamás. 
 
 
2.1.2.  Juegos significativos, experimentados, desde cuatro años: Cuatro esquinas, El 
pañuelo y La lángara 
 
          Este grupo de juegos,  considerados para niños y niñas a partir de cinco o seis años, 
se inician en el taller en cuatro años, para continuarlos en cinco años. Desde el primer 
momento despiertan un gran interés en el grupo, especialmente “Las cuatro esquinas” y “La 
lángara. La observación sistemática de estos juegos nos permite acercarnos a los contenidos 
y a las capacidades que se ejercitan a través de su práctica. 
 
A) Juego de Las cuatro esquinas 
 
           El juego se realiza en grupos de niños y niñas de cinco en cinco. Consiste en 
colocarse cuatro miembros en las esquinas (ángulos) de un cuadrado y uno en el centro del 
mismo. Los ocupantes de las esquinas tienen que desplazarse al contar tres, mientras, el del 
centro debe procurar coger una esquina, pasando el que la pierde al centro. El resto del 
alumnado, anima a los jugadores y jugadoras a correr y no perder la esquina, hasta que van 
saliendo todos los grupos, con lo cual la participación es colectiva. Antiguamente (en 
Hinojosa) se jugaba en la calle ocupando realmente las esquinas. En Alcaracejos se jugaba 
utilizando las rejas de  las ventanas.  
 
Curso de cuatro años 
 
           Pese a su aparente sencillez, tiene un cierto grado de dificultad para  el alumnado de 
estas edades. La mediación significativa de la maestra hace que el alumnado con más 
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miedo a equivocarse se anime y supere las dificultades iniciales del juego. Este, exige un 
cierto reto, permitiéndoles vivenciar numerosos contenidos, así como ejercitar distintas 
habilidades y destrezas que repercuten en el desarrollo de capacidades: 
 
                                 LA, E, y F no quieren jugar, dicen que no saben, pero animan sonrientes a sus 
compañeros. Hablo con ellos para motivarles y hacer que pierdan el miedo a equivocarse 
(perder, o ganar, para ellos). No lo consigo de momento. Practicamos el juego durante 
algunos  días. Al cabo de varias sesiones estos niños piden ahora jugar y lo hacen sin 
miedo y con seguridad. Éste es otro de los juegos “estrella”, el hecho de estar pintado en 
el suelo durante  todo el curso escolar les motiva mucho, (Dia. 002, 177-185). 
 
 
           Como puede observarse por las exigencias del juego, hay que correr con velocidad, 
desenvolverse con rapidez, controlar el espacio de juego,  por lo que  ejercitan  globalmente 
el cuerpo, a través de diferentes  movimientos, las capacidades sensoriales, motrices y 
cognitivas (percepción, orientación espacial, pensamiento, “anticipación”). Hay que  
coordinarse con los compañeros y compañeras, lo que exige desarrollar la atención y la 
capacidad de reacción, los reflejos. Facilita por tanto, la capacidad de interacción, y el 
cumplimiento de las reglas ( el que pierde va al centro); no se elimina a nadie, luego es un 
juego cooperativo,  potencia los valores afectivos y sociales, pero  implica una superación 
de sí mismo, de forma lúdica, con lo que el  fracaso se integra de forma divertida, 
“jugando”.  
          A estos contenidos y capacidades que la práctica del juego implica, añadimos otros,  
que consideramos  deben incluirse, desde nuestra reflexión  pedagógica sobre el juego. Así, 
éste se presenta como un pequeño proyecto, en el que todo el grupo participa en su 
organización y práctica. Las esquinas en la clase se suplen con el trazado de un gran 
cuadrado en el suelo. Lo realizamos con pintura de colores y brochas, colaborando por 
turnos todo el grupo, para lo cual, previamente hay que medir distancias; lo hacemos  
contando con los pies, trazamos las verticales y horizontales, (vivencian así estos 
contenidos). Hay que contar para hacer los grupos, (clasificación). Usamos las  retahílas de 
echar suertes para empezar a jugar, por lo que hay que aprenderlas o recordarlas, 
ejercitando de nuevo las capacidades cognitivas y lingüísticas: memoria, imaginación, 
secuenciación, pronunciación, vocabulario, relato, creatividad... (a veces estas retahílas son 
inventadas por el grupo). 
  




 Foto 5: Juego de “Las cuatro esquinas”. Curso de cuatro años 
 
         En la foto aparece los niños y niñas jugando en el momento de disputarse corriendo  
las esquinas,  mientras, el grupo observa y anima a correr. La   mirada, postura y  actitudes 
demuestran el interés del grupo.  
         Con todo este proceso de preparación y práctica, integramos  todos los ámbitos y 
ponemos en ejercicios las capacidades básicas del desarrollo infantil: sensorio-motrices, 
afectivo-sociales, cognitivo-lingüísticas. El proceso continúa en la expresión de la vivencia 
a través del dibujo, al que progresivamente se le incorpora la lecto-escritura; al principio 
lectura de imágenes, discriminación de vocales, y nombre personal, después escritura de las 
vocales del nombre del juego  (en cinco años  los nombres del juego); de nuevo nos 
encontramos con un aprendizaje significativo de la lecto-escritura, un aprendizaje 
motivado, cuando el  grupo  siente la necesidad de rotular sus propios dibujos:  
 
 




Dibujo 13: Juego de Las cuatro esquinas. Realizado por una niña (E) de  4 años y  7 meses.  
 
          A nivel expresivo, el dibujo de esta niña de cuatro años nos narra como se juega, 
expresando que  le gusta, lo decora recreándose en él con numerosos detalles.  
          A nivel representativo tiene muy bien interiorizados todos los aspectos del mismo. 
Los dos cuadrados (grande /pequeño), los conceptos espaciales (dentro /fuera, arriba 
/abajo), domina el espacio, distribuyendo todos los elementos con gran proporcionalidad y 
simetría; tiene interiorizados los números de los jugadores (incluyéndolos en el cuadrado), 
el esquema corporal,  distinguiendo a los niños y niñas; todos y todas participan en el juego 
en igualdad, integrando el valor de la amistad. 
          A nivel grafomotriz demuestra que controla los movimientos giratorios de mano y 
brazo, escribe su nombre con claridad  y a las vocales le asigna el color establecido en la 
clase.  
          Demuestra una gran madurez para la etapa que le corresponde por su edad 
(preesquemática).  
 
Curso de cinco años 
 
          En cinco años observamos que el juego sigue despertando el interés del grupo, por lo 
que avanzamos en los contenidos trabajados en el curso anterior. Como todos los años 
cambiamos de aula, hoy en la asamblea  les prometo que vamos a pintar nuestros juegos de 
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suelo, para que se queden permanentemente en la clase y podamos jugar siempre que lo 
deseemos, el interés  es enorme: 
 
                                 Antes de comenzar a jugar se traza el juego en el suelo utilizando tizas. Miden las 
distancias con los pies y luego algunos cuentan las baldosas para que todos los lados sean 
exactamente iguales dicen: <<Es que los pies de O son más chicos que los de R>> (niños 
que han medido). Les prometo que vamos a pintarlo con pintura permanente, lo harán 
ellos y ellas utilizando brochas y pinturas de colores, (Dia. 003, 140-147). 
 
                                 Juegan en grupos de cinco. El interés e implicación en él es máxima. Cuando no juegan 
directamente, animan al grupo que lo hace. Corean nombres y dan palmadas. Utilizamos 
para empezar una retahíla de echar suertes. Después salen espontáneamente a ocupar las 
esquinas y el centro, lugar desde el que tienen que conseguir las esquinas. Todos y todas 
se sienten ganadores y ganadoras. La cara y la sonrisa lo dice todo: “disfrutan de lo 
lindo”, (Dia. 003,129-139). 
 
 
          Destacamos el alto grado de motivación, de lo cual se deriva la elevada  implicación 
y la satisfacción que reflejan en el rostro, aspecto que recogen  las fotografías. El alumnado 
participa con gran autonomía en su trazado, lo que les obliga a medir, comparar,  contar, 
pintar, dialogar, tomar acuerdos..., unos contenidos que la maestra, en su reflexión recoge 
en el diario, completándose la experiencia con el dibujo posterior: 
 
                                Entre los contenidos vivenciados a través de este juego referidos a conceptos  destaco: 
Las medidas, los números hasta el cinco, líneas verticales y horizontales, el cuadrado, el 
centro, las equinas y los lados. La práctica del juego exige utilizar los siguientes 
procedimientos: carrera, atención, percepción de distancias, rapidez de reacción, práctica 
de medir, contar, trazar y disponer en un plano, imaginación; práctica del lenguaje oral, 
integración del nuevo vocabulario. Actitudes de diálogo, escucha, consenso, perdón, 
participación e implicación, alegría, compañerismo, aceptación lúdica del éxito y del 
fracaso. Pienso que con su práctica se están desarrollando las capacidades sensoriales y 
motrices, las sociales y afectivas, las cognitivas y lingüísticas. Resulta un juego bastante 
completo, es muy solicitado por todos los niños y niñas, se implican todos y observo que 
juegan a él en los ratos libres, señal clara de que les gusta, (Dia. 003,   149-169). 
 
 
           Comprobamos, una vez más, que este juego, igual que los otros, permite  globalizar 
contenidos de los diferentes ámbitos, ejercitando todas las capacidades en un proceso que 
incluye las distintas fases de cualquier proceso globalizador: “observación-
experimentación-expresión”, como un todo. A medida que el curso avanza, el grupo es cada 
vez más autónomo, se organizan prácticamente solos. Practican los valores de 
participación, cooperación, entusiasmo y deportividad, sabiendo perder y ganar, sin 
  Tesis doctoral. Capítulo VI 
 241 
frustrarse, los viven en todos los juegos, pero en éste destacan, por el hecho de tener que 
ocupar el centro y perder la esquina: 
 
                                 Observan los gestos de los compañeros para adelantarse a sus movimientos de salida o 
cambio, están  muy atentos, interesados en el juego, dispuestos a no perder su esquina; sin 
embargo, llama la atención la aceptación del fracaso cuando tienen que ocupar el centro, 
lo hacen como parte del juego (Tran. 93, cinco años). 
 
 
          Introducen nuevas retahílas, muchas  traídas de casa que se las enseñan los padres y 
madres y las aportan en las asambleas. El cumplimiento de las reglas se ve reforzado con 
ellas ayudando a la interiorización de las normas de convivencia. El juego se aprovecha 
para vivenciar a través de él numerosos contenidos de todo tipo, cada vez se introducen 
aspectos nuevos. Los conflictos se tratan posteriormente en el diálogo. 
 
                           Interviene M: <<Pinto, pinto,  gorgorito...>>, intenta hacer trampa, lo evita LA: <<¡no!, 
al que le toque>>. Utilizamos otras retahílas : <<Las palomas del castillo..., Una mosca 
puñetera...; F corrige de nuevo a M: <<eso no vale, haces trampa>> (Dia. 003, 641-648).  
 
          Perciben que los juegos son muy importantes que, “la maestra los lleva escritos en un 
papel”, dicen algunos, se dan cuenta de la importancia que les concede: “FJ me dice: 
<<¿seño tu no tenías un papel que decía los juegos que vamos a jugar cada día?>>” (Dia. 
003, 1292-1294). 
           Es un juego que transfieren a otros contextos, lo enseñan a otros niños y niñas y  lo 
practican en la calle: “ A, me dice:<< pues yo en mi calle juego a to los  juegos de 
noche>>, LA., le pregunta: ¿con quién?, <<pues con mis amigos>>” (Dia. 003, 399-402). 
Refuerzan, de este modo, los contenidos vivenciados en clase, y ejercitan destrezas y 
habilidades de todo tipo, al tiempo que llevan a casa los ecos de clase, igual que traen a 
clase los ecos del hogar, facilitándose por este medio, esa fluencia comunicativa, el diálogo 
enriquecedor, entre ambas instituciones. 
          El dibujo es cada vez mejor, lo muestran al grupo con satisfacción,  se expone 
durante algún tiempo en los expositores de la clase, con lo que se mantiene constantemente 
la motivación por el aprendizaje, y se refuerza la autoestima: “En el dibujo todos y todas 
hacen el juego y escriben las vocales de su nombre”, (Dia. 003, 149). 
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Dibujos 14 y 15: Las cuatro esquinas. Niños de  5 años y 5 años y 2 meses respectivamente. 
 
 
          El dibujo 14 corresponde a un  niño absentista2, el dibujo 15 es de un niño que viene 
con regularidad al colegio. La influencia de la escolaridad se aprecia en el dominio de 
habilidades y destrezas que demuestran ambos niños. Si bien, comprobamos la influencia 
de la metodología lúdica que utilizamos, en el progreso de todo el grupo, dicho progreso es 
menor en los dos niños absentistas, pese a que se integren y alcancen bastantes objetivos.   
           A nivel expresivo los dos narran cómo se juega, pero con gran diferencia en la 
consecución de la forma. El dibujo 15 está muy bien elaborado, recreándose en numerosos 
detalles. 
           A nivel representativo ambos dibujos expresan aspectos importantes que tienen 
interiorizados : conceptos espacio-temporales, la figura del cuadrado, esquema corporal y 
diferenciación de género, aunque el primero de forma más rudimentaria. 
           A nivel grafomotriz se observa gran diferencia, desde el trazado del juego a las 
figuras de los jugadores y jugadoras que diferencian por el pelo. En el dibujo  15 los niños 
y niñas están bastante bien conseguidos en formas y colores, aparecen dibujados por 
contorno, situados en el plano del folio de forma equilibrada, añade el sol. 
          Los rasgos que presenta lo sitúan en el inicio de la etapa esquemática (7-8-9). 
Mientras que en el 14 apenas se distinguen las formas del cuerpo y los colores son 
                                                 
2
    A este niño (A) absentista, de etnia gitana, nos referimos en el curso de tres años, analizado un dibujo suyo 
referido al juego de corro Chitará-tachí. Dicho dibujo presentaba rasgos semejantes al de su compañera 
analizado, ahora pasado el tiempo, la ausencia de escolaridad, hace que las diferencias entre sus realizaciones 
y las de sus compañeros y compañeras sea mayores. 
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arbitrarios, con factura de manchas; sus rasgos en general lo sitúan en un nivel inferior 
(inicio de la etapa preesquemática 4-5-6 años), a pesar de tener la misma edad. La escritura 
del nombre con dos apellidos, demuestra en el dibujo 15 la madurez del niño. En el tiempo 
en que se realiza (primer trimestre) todavía no escriben los nombres  de los juegos; sin 
embargo, reconocen sus  vocales con los colores asignados. 
           Se demuestra con esta comparación la necesidad de la atención educativa,  de forma 
continuada,  desde edades tempranas. Sin una escolarización adecuada, creemos que  es 
difícil superar los déficit de origen sociocultural. 
 
B) Juego: El pañuelo 
 
          Este es uno de los juegos populares clásicos muy practicado en esta zona. Exige una 
preparación del terreno de juego, el trazado de dos campos identificados con líneas 
paralelas, a igual distancia del centro; en éste se coloca el jugador o jugadora que  lleva el 
pañuelo y conduce el juego. Hay que realizar dos equipos igualados y numerados, que 
deben salir a coger el pañuelo para llevárselo a su campo, cuando el conductor, o 
conductora,  dice su número. 
 
Curso de cuatro años 
 
          Si en el juego de las cuatro esquinas experimentan a partir de las posibilidades 
motoras, la pintura del juego en el suelo de clase y las retahílas de juego, globalizando 
contenidos y ejercitando las capacidades básicas infantiles, en este juego,  “El pañuelo”, 
partimos de la observación y experimentación sensorial. La maestra orienta la observación, 
porque: “decir que el niño debe construir su propio conocimiento no supone que el maestro 
se siente y deje al niño completamente solo” (Kamii, C. 1985: 42), sino que debe crear el 
ambiente que posibilite esa construcción a través de las acciones oportunas, en este caso a 
través de algunas cuestiones: 
                         Comienza la asamblea observando las diferencias entre diversos tipos de pañuelos, de tela 
y de papel. Observo que desconocen los de tela y todos y todas quieren tocar: <<yo nunca 
lo he visto... yo tampoco...a ver yo...>>. Tocan todos y todas mientras les voy 
preguntando:  ¿para qué sirven?,  ¿cuáles se rompen si tiramos?, ¿cuáles se pueden lavar?, 
¿qué diferencias observamos: estampado, suavidad, olor....? (Dia. 002, 924-933). 
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          Con este procedimiento los niños y niñas van construyendo su propio aprendizaje de 
manera reflexiva, interiorizando la experimentación con los objetos, en este casos los 
pañuelos de diferentes características, a través de la verbalización de la experiencia . Sin 
embargo en estas edades no aguantan más de veinte minutos de diálogo : <<¡venga, vamos 
a jugar ya a lo de los números del pañuelo!>> (Dia.002, 934-935), dice M, y comienzan a 
organizarse espontáneamente. 
            La preparación del juego y su práctica constituye, de nuevo,  un pequeño proyecto  
(exige medir, contar, clasificar, realizar el trazado del campo, recitado de retahílas, diálogo, 
toma de decisiones, práctica de habilidades sociales...), a través del cual, el alumnado 
construye sus aprendizajes: 
 
                          Invito a medir los campos, trazar las líneas y echar suertes para ver quién  coge el 
pañuelo y quiénes son los capitanes de los equipos. Comienzan con la retahíla: 
<<Zapatito blanco, zapatito azul, dime ¿cuántos años tienes tu?: uno, dos, tres y cuatro>>. 
M, capitán de uno de ellos pregunta: <<¿ con qué medimos los campos, con zancadas o 
con pies>>. E, la otra capitana, se pone de acuerdo y deciden zancadas: <<porque los pies 
son más pequeños>>, dicen. Observamos las alturas de ambos para ver si las zancadas 
van a ser iguales, trazamos  las líneas horizontales; todos observan con gran atención,  
hacen los equipos con retahílas de juego,  cuentan los miembros de cada uno y  les dan un 
nombre que eligen ellos “perros y gatos”. Muestran la alegría con saltos y juegan con 
entusiasmo (Dia. 002,938-953). 
 
 
          A veces se producen los inevitables conflictos, situaciones que aprovechamos  para 
que reflexionen y sean ellos mismos quienes tomen decisiones al respecto: 
 
                                 En la asamblea posterior se reflexiona sobre el mal comportamiento de dos niños ¿Qué 
hacemos con ellos?, pregunto, <<castígalos seño>> dice E,  <<no, yo creo que pensar y 
pedir perdón>> replica S. La reflexión y el dibujo posterior resultan interesantes, 
(Dia.002, 963-969). 
 
          Este es un juego catalogado para niños de más edad (Cevallos Rodríguez: 2002), 
resulta, sin embargo, asequible, les gusta mucho y lo aprenden enseguida; lo piden con 
insistencia, por lo que lo repetimos durante varias sesiones en el mes de mayo ( los niños y 
 niñas más pequeños tienen cuatro años y cinco meses). La observación sucesiva del 
mismo, nos permite constatar que se trata de un juego con un gran potencial educativo y 
didáctico, y que puede practicarse a partir de cuatro años.  
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             Foto 6: Juego El Pañuelo. Curso de cuatro años. 
 
 
          La fotografía número 6, confirma que, efectivamente, el alumnado desde los cuatro 
años, muestra gran interés por este juego, catalogado para más edad (Cevallos Rodríguez: 
2002, Guitart Aced: 2001). Forcejean por llevar el pañuelo a su campo, implicadas 
totalmente en el juego, mientras, el grupo observa y anima, todo ello en un clima de gran 
deportividad.  
 
Curso de cinco años 
 
          En el curso escolar siguiente (2004/5), el juego supone el afianzamiento de las 
conquistas realizadas, un refuerzo en el aprendizaje y la ampliación de nuevos contenidos. 
Nos permite seguir observando cómo  son capaces de ayudar a otros compañeros menos 
aventajados, o que faltaron cuando aprendimos el juego en el curso anterior. Tal es el caso 
de A, niño absentista, ahora son los mismos niños los que lo enseñan: 
 
                                 Entre los capitanes sale elegido A (niño de etnia gitana, integrado perfectamente cuando 
viene), se siente feliz y enseguida encuentra quién se ofrece para recordarle sus 
funciones: <<tú tienes que poner lo números a los niños de tu equipo y vigilar que salgan 
pronto (FJ)>> (Dia.003, 853-859). 
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          La verbalización, tras la práctica, de los juegos nos permite constatar cómo  integran 
los contenidos:  
 
                                 Pregunto qué cosas hemos aprendido hoy, espontáneamente dicen todo aquello que 
hemos realizado para poder jugar: <<medir con los pies, trazar los campos,  contar, decir 
lo números...pasarlo bien, ser amigos>>. Perciben que todo lo que hacemos es 




          Desde ahora  los nombres de los juegos que practicamos se escriben en cartulinas  
colocándolas en los expositores con los dibujos correspondientes de los niños y niñas, que 
van rotulando. Observamos que esta exposición les motiva mucho y les refuerza el 
aprendizaje de la lecto-escritura. Con este sistema aprenden a leer y a escribir, de forma 
natural, casi sin esfuerzo durante el curso escolar 2004/05. Este aprendizaje iniciado con la 
lectura de imágenes de los dibujos de los propios juegos, que realizan desde los tres años, 
se continúa hasta el final del ciclo; añadimos ahora la lecto-escritura de forma globalizada a 
partir de la rotulación de dichos dibujos. El interés en este aprendizaje es máximo, con lo 
cual el grupo, en general, termina la escolaridad escribiendo y leyendo de forma 
comprensiva, algunos y algunas con un nivel superior a su edad: 
 
 
         
 
Dibujos 16 y 17: Juego El Pañuelo. Realizados por una niña de 5 años y 3 meses y un niño 





  Tesis doctoral. Capítulo VI 
 247 
          El dibujo 16 corresponde a (Cy), una de las niñas que cumple los años a mediados de 
diciembre. El 17 es de un niño (M) que cumple los años a mediados de febrero. Pese a la 
diferencia de edad ambos están muy bien conseguidos 
          A nivel expresivo los dibujos son una narración de cómo se juega con numerosos 
detalles (flores, pájaros, mariposa, llevar, nubes, sol, cielo, adornos de las ropas) que 
reflejan la creatividad de ambos. Presentan a los jugadores alineados, con el número que les 
corresponde en la camiseta,  y distinguen al niño o a la niña que lleva el pañuelo, colocado 
en el centro del campo. 
          A nivel representativo ambos demuestran su dominio del espacio distribuyendo a los 
jugadores de forma equilibrada. Organizan y distingue distintos planos, tienen asimilados 
bastantes conceptos espaciales (alto/ bajo, grande/ pequeño, lejos /cerca, arriba /abajo, aquí/ 
allí, delante /detrás), contenidos matemáticos ( los números, conceptos de clasificación, 
relación, comparación ), el esquema corporal distinguiendo a los niños y a las niñas en el 
pelo, en los vestidos y adornos. Conocen los colores y los aplican de forma diferente con 
criterio creativo y estético. Incorporan la lectoescritura, rotulando el juego y escribiendo su 
nombre personal. 
          A nivel grafomotriz, existe un plan previo a la acción de dibujar, aparecen mezcladas 
las figuras realizadas por adición y por contornos, bien definidas y caracterizadas, asentadas 
sobre el espacio de juego. Se observan los   primeros indicios de profundidad y perspectiva 
por medio de  la diferenciación de planos. 
         Ambos niños se sitúan en el inicio de la etapa esquemática (7-8-9 años) aunque su 
edad es menor. Una vez más creemos que la madurez que presentan es consecuencia de la 
metodología utilizada, de la fuerza de las experiencias gratificantes.  
 
 
C) Juego de La lángara o rayuela 
 
 
Se trata de uno de los juegos más practicados en la zona; aparece con el nombre de 
“La lángara” en todos los cuestionarios. De nuevo un  juego considerado para niños y niñas 
de más edad, ya que su práctica exige la conjunción de capacidades y destrezas 
consideradas como requisito para su inicio. El salto a la pata coja, lo que implica la práctica  
del equilibrio; el lanzamiento de objetos (“la lángara”, canto plano y liso), con  una gran 
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precisión de movimientos y de agudeza visual; el dominio del espacio de juego, la 
comprensión de las medidas y los números ordinales y cardinales (al menos hasta el seis), 
la distinción del cuadrado como figura geométrica y la del rectángulo. 
          De nuevo el juego supone un reto que el grupo con cuatro años (aunque estemos en 
mayo) es capaz de conseguir. Seguimos creyendo con Vigotsky (1996) que no hay que ir a 
remolque del avance evolutivo, que se pueden  plantear retos asumibles que permitan 
avanzar y no estancarse.  
 
Curso de cuatro años 
 
          El grupo  demuestra con su rápido aprendizaje que es un juego posible a partir de 
cuatro años, que despierta un interés especial en el alumnado, esforzándose éste por superar 




                      Foto 7: Juego de La Lángara. Curso de cuatro años. 
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La fotografía muestra a un niño (F) de cuatro años saltando con gran agilidad a la 
pata coja, a pesar de la dificultad motriz que conlleva esta práctica, y la coordinación de 
pensamiento y acción que el juego implica. Lleva en la mano la lángara (pieza de plástico 
que utilizamos). El grupo observa con atención esperando su turno para saltar sobre todos 
los cuadrados, éstos están  numerados del uno al seis; es  el trazado más sencillo para 
iniciarse en el juego. 
          Recogemos íntegra la página del diario de ese día (primeros de mayo del 2004) en el 
anexo 8, dada su extensión (Dia. 002, 995-1060), por lo significativa que resulta como 
síntesis de contenidos que se pueden vivenciar con su práctica, de forma globalizada; así 
como, de ejercitación de habilidades y destrezas, que facilitan el desarrollo de numerosas 
capacidades.  
          Creemos que esta página (anexo 8) no necesita  ningún comentario que entorpezca lo 
que en ella se recoge. La lectura atenta de la misma nos demuestra  también la creatividad 
del alumnado, la riqueza de valores que se vivencian (ayuda, solidaridad, cooperación, 
alegría, compañerismo...), la participación e implicación de las familias, la apertura del aula 
a la comunidad.... Todos estos aspectos crean un  clima de clase, en el que todo el grupo se 
siente protagonista, permitiendo que cada niño y cada niña avance, de acuerdo a sus 
posibilidades1, condición necesaria en cualquier proceso de enseñanza aprendizaje,  
demostrando el alumnado un interés e implicación personal máximo en este proceso. 
          Este interés por el juego lleva a los niños y niñas a ejercitarse en él en los ratos libres, 
reclamando nuestra atención  ante sus nuevas conquistas, tal es el caso de F,  que hace unos 
días le costaba saltar a la pata coja; ahora en los ratos libres se ejercita en él  y nos   llama 
para que le observemos: 
 
                                 <<¡Mira, seño, mira, mira cómo salto a la pata coja sin pisar la raya¡>>, lo dice con gran 
satisfacción. Hace unos días le costaba; ya lo ha conseguido y se muestra feliz. <<Ahora,  
yo>>, dice FJ, salta muy bien. Añade: <<He jugao con mi hermana ayer>>. ¿Sabía tu 
hermana?, le pregunto, y responde: <<No, pero la enseñao yo>>, dice orgulloso. Su 




                                                 
1
    La atención a la diversidad implica que todo el alumnado avance, que a ninguno se le haga esperar para ir 
al ritmo de los demás. Con la práctica de estos juegos, todos crecen, permitiendo al maestro o maestra, 
respetar la singularidad personal de cada niño y  de cada niña. 
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          El texto no solo muestra la satisfacción de los niños  por el logro conseguido,  sino 
también la transferencia  que realizan a otras situaciones, cómo implican a sus familiares, 
en este caso una hermana mayor , a la que FJ, le enseña el juego. Estos aspectos se repiten 
con frecuencia en el grupo.  
 
 
Curso de cinco años  
 
 
           En el curso escolar  siguiente (2004/05) el juego nos permite ampliar los contenidos. 
Seguimos practicando La lángara con el trazado de los seis cuadrados. Todos los días en la 
asamblea  cuentan algo nuevo acerca del juego: 
 
                           <<Mi mamá jugaba con una piedra lisita (FJ), la mía también con una piedra lisita 
también (LA), pues mi mamá con un trozo de canto lisito o con una piedra (L)...>>”(Dia. 
003. 238-241).  
 
 
           El interés es tal que nada más ver a la maestra empiezan a reclamar su atención. Si 
coincide el juego iniciado con alguna entrevista con las familias, al día siguiente, todos y 
todas se muestran ansiosos por expresar aquello que recogen del hogar, implicándose 
nuevamente las familias y apoyándonos, con lo que el interés por el juego se acrecienta:  
 
                           Comienza FJ: <<Maestra, maestra mi madre cuando era pequeña jugaba a La lángara en 
la puerta de la calle en la cochera. Pues mi madre jugaba al Truco en la calle, ¿sabes 
seño?, dice mi madre que El  truco es La lángara en Belmez (E). [...] <<Pues mi mamá 
jugaba a La lángara en la calle, en el patio y en el cole (LA); mi mamá dice que también 
jugaba a La lángara en la calle (Mr, L, E, AI...>>. Hoy todos  los niños y niñas están 
deseosos de contar lo que les ha dicho su mamá, se nota que el día anterior tuve una 
reunión con las mamás en la que, de nuevo  solicito su colaboración (Dia. 003, 316- 343). 
 
 
          Este curso  añadimos la versión del trazado de “La muñeca de la lángara”. Es más 
complicado, realizamos una muñeca gigante, a manera de puzzles, con figuras geométricas: 
triángulos, cuadrados, rectángulos, círculos, trapecios; cada pieza lleva un número. De ahí 
que, el trazado supone la ampliación  con dichos  contenidos,  incluyendo los colores con 
los que se pinta y  los números hasta el diez. Participa todo el grupo, por turnos, en la 
pintura; el resultado aparece en la foto siguiente: 




                 Foto 8: Juego de La lángara de la muñeca. Curso de cinco años. 
 
          En la fotografía aparece una niña en el momento de hacer el giro, salto y vuelta en la 
falda de la muñeca. El grupo observa con atención, esperando el turno para saltar. El 
trazado aparece según indicamos en el párrafo anterior, ocupando un espacio libre de la 
clase (los pies no aparecen en la foto, están numerados con el 1 y el 2).  
          La  práctica es semejante a la Lángara de los cuadrados, añadiendo los giros y las 
vueltas que se realizan en determinadas figuras. El juego despierta un gran interés en el 
grupo y en  las familias, colaborando desde casa, jugando con sus hijos e hijas y 
respondiendo  a las preguntas que les hacen: 
 
                                Llevan unos días que todos y todas se muestran deseosos de contarme los juegos de sus 
mamás: <<mi mamá jugaba en la puerta (E, P); pues mi mamá también sabe ese juego de 
La muñeca (LA);  pues yo he jugado con mi mamá (Cy); yo también (R). Toma seño un 
dibujo que he hecho en casa con los niños jugando (Cy); mañana te traigo yo uno (LA). 
Mi mamá va a venir a enseñar a jugar a los niños (F)>>, (Dia.003, 372-381).  
 
                                 
           El curso avanza y el interés por este juego crece, el hecho de estar pintado en el 
suelo de la clase les invita a jugar  en los tiempos libres, reforzando los aprendizajes: 
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                                En cuanto tienen tiempo libre se dirigen a los juegos dibujados en el suelo de la clase y 
juegan de forma ordenada. Hoy después de la larga asamblea juegan a La muñeca y 
disfrutan mucho (Dia.003, 393-397 ). 
 
 
          Los dibujos son cada vez más expresivos. Muchos niños y niñas traen también 
dibujos de casa, de éste y otros juegos,  los muestran  al grupo con satisfacción y los 
explican, luego se los regalan a la maestra. Todos se colocan en los expositores (corcho,  
puertas de armarios..), lo que les motiva más aún. Los rotulan con el nombre del juego, 
algunos añaden los nombres de los compañeros, resultando de este modo una experiencia 
total de aprendizaje globalizado, en el que de nuevo aparecen los diferentes ámbitos del 
currículum de manera natural, permitiendo al alumnado ejercitar todas las capacidades.  
          El juego se va enriqueciendo con las diversas experiencias a lo largo del curso 
escolar. Al final del mismo son autónomos en la realización del trazado y en su  práctica, 
pasando del juego orientado al juego libre, ahora cualquier espacio puede ser espacio de 
juego, con lo que refuerzan continuamente los aprendizajes. El dibujo (18), que 
reproducimos  como muestra, refleja la madurez alcanzada por el alumnado de cinco años: 
 
          A nivel expresivo, presenta de forma, casi perfecta, el trazado del juego a base de las 
figuras geométricas mencionadas, según  recoge la fotografía  ocho, así como el objeto con 
el que se juega (lángara) y un mínimo de dos jugadoras.  
          A nivel representativo, según expresa, tiene muy bien asimilados los conceptos 
espacio temporales (reflejados en el trazado,  en los números, en la línea de base y de 
horizonte), conceptos de lateralidad (el niño tiene la lángara en la mano derecha), 
proporcionalidad y simetría, los números, el esquema corporal y los colores, que utiliza de 
forma creativa. 
          A nivel grafomotriz, demuestra que su dibujo obedece a un plan de trabajo, las 
figuras las realiza por contornos, domina el trazo, la  direccionalidad,  es capaz de escribir 
su nombre y el del juego. La factura del color es perfecta. 
          En conjunto, la niña  demuestra a través de este dibujo una madurez  propia de la 
etapa esquemática, superior, por tanto, a su edad .  
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2.1.3.  Juegos significativos experimentados a partir de cinco años: Antón pirulero, 
Las tres en raya y A la flor del romero 
 
A) Juego: Al pin pirulero (Antón pirulero, Al ton pirulero) 
 
Este juego, practicado en la localidad con el nombre de “Al pin pirulero”, se inicia 
en el curso anterior (cuatro años). Observamos que aunque le gusta al alumnado y  
aprenden la canción de forma rápida,  supone una dificultad, para  estas edades, la 
coordinación de las distintas acciones del juego, así como  el hecho de tener que dar una 
prenda cuando se equivocan: 
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                  Iniciamos  el juego dirigiéndolo yo al principio. Se equivocan y vuelvo a explicarlo, 
parece que se enteran ya. Se repite otro día. Hoy lo explico rápidamente. Lo hacen mejor 
y quieren dirigirlo ellos. Se equivocan varias veces, les propongo dejarlo y hacer otro 
(Dia. 002, 140-145). 
 
 
Pese a las dificultades del juego, siempre hay niños y niñas que desean superarlas a 
manera de reto,  e intentan jugar con autonomía, tal es el caso de M, como puede 
observarse, que incluso pretende dirigir el juego. Igualmente observamos cómo los fallos en 
el juego se asumen de forma lúdica, ayudándose entre ellos y ellas, como hace Cr; con lo 
cual, se refuerza la autoestima: 
 
                  Protestan y quieren seguir. M dice de forma espontánea: <<yo soy el conductor del 
juego>>. Reparto tarjetas de cartulina de diversos colores para que las entreguen como 
prenda cuando pierdan. E pierde todas pronto y llora, M le dice de inmediato: <<no 
importa si es jugando, otro día ganas>>, añade Cr :<<yo no lloro y he perdido una>>. E 
se anima y deja de llorar. Cuando terminamos el juego M me dice: <<cuando tu te vayas 
maestra ya sé yo hacerlo solito>> (Dia. 002, 146-154). 
 
Constatamos que estos valores que se vivencian con  los juegos populares 
tradicionales se transfieren a otras situaciones no lúdicas;  la ayuda y la solidaridad es una 
constante en esta práctica  metodológica.  
En realidad, cuando iniciamos el juego en octubre,  todavía hay un grupo que no 
tiene los cuatro años, así, aunque algunos niños y niñas siguen el juego con normalidad, 
otros encuentran dificultades mayores, como se observa en el texto recogido. Por tal razón,  
optamos por dejarlo para el curso siguiente. Ahora esa dificultad es menor, o no existe, y 
los niños y niñas disfrutan con él.  
 
Curso de cinco años 
 
Desde el estudio del juego y desde las primeras observaciones, comprobamos que es 
un juego que exige la práctica de muchas habilidades y destrezas, tales como: la 
coordinación de acciones, el reconocimiento de las partes del cuerpo, la entonación de una 
melodía y el seguimiento de un ritmo, la memorización de la canción...Pero sobre todo, 
exige una gran atención y un ejercicio constante de rapidez en los reflejos. Al mismo 
tiempo  facilita la  ampliación del vocabulario, la creatividad,  la práctica de las habilidades 
sociales, el respeto, la cooperación, el sentido lúdico, la alegría y el disfrute;  resulta un 
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juego muy completo, ya que facilita la vivenciación lúdica de muchos contenidos y la 
ejercitación de las capacidades básicas infantiles de forma globalizada: 
 
                                En la asamblea les pregunto por la profesión o trabajo que les gustaría desempeñar de 
mayores, van interviniendo explicando sus trabajos preferidos, en la mayoría de los casos 
se identifican con las de sus padres o madres. Pasamos después al juego “Antón pirulero”, 
se acuerdan del curso pasado. LA recuerda las reglas. Juegan muy bien, interesados y 
felices, hacen los gestos y cantan a la vez. El juego les exige prestar atención al niño o 
niña que lo dirige y una alta dosis de creatividad, tienen que inventar de forma espontánea 
los gestos que identifican cada profesión o trabajo, se nota que están acostumbrados a 
imaginar, realizan el juego con gran autonomía, yo soy una más del grupo, aprovecho 
para observar (Dia. 003,1221-1235 ). 
 
 
          Junto con este juego aprenden la canción dramatizada de los oficios: “Lunes antes de 
almorzar”. Les exige aprender los días de la semana, ejercitar la creatividad, el lenguaje 
oral, la pronunciación de vocablos con dificultad; practican el canto, entonación, ritmo, las 
normas de convivencia..., como en el juego anterior hay que estar muy atentos y pensar: 
 
                                 Utilizo la estrategia de la pregunta para que vayan pensando y sean protagonistas: ¿qué 
día viene ahora?, ¿qué profesión?...Se trabaja la igualdad de género a través de los 
trabajos y profesiones. Observo, una vez más, que todas las canciones que acompañan a 
los juegos o que  se pueden dramatizar les encantan (Dia. 003, 1247-1253). 
 
 
          La práctica de estos juegos demuestra que se pueden conseguir muy bien los 
objetivos propuestos, además de despertar el interés por las diversas profesiones y trabajos:  
 
                                 En la asamblea posterior expresan que les han gustado mucho los juegos, y que se lo han 
pasado muy bien. Desean dibujarlos enseguida. El resultado son unos dibujos muy 
creativos y variados. A la hora de explicarlos al grupo ponen mucho énfasis en la 
profesión que les gusta: <<yo matrona (S) para ayudar a las mamás a tener a los bebés; yo 
maestra como tu ( L), yo perito en la oficina como mi papá ( F); yo agricultor y ganadero 
como mi padre (M y  O)...>> (Dia. 003, 1254-1263). 
 
           Los niños y niñas llevan el juego a casa y, a través de las preguntas que realizan a 
sus padres y madres sobre sus trabajos, enriquecen los contenidos que trabajamos. Este 
hecho aumenta el interés por el juego y lo aprovechamos para invitar nuevamente a las  
familias a venir a jugar a los talleres. Las experiencias en este sentido resultan muy 
gratificantes para todos y todas. Las que tienen más dificultades, debido a su trabajo, para 
venir a clase, lo hacen ahora ante la insistencia de sus propios hijos e hijas: 
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                                 Un grupo de niños y niñas llegan al cole diciendo: <<mi mamá quiere venir al cole a 
jugar con nosotros>>. Les digo que las iré llamando de dos en dos, entonces varios me 
preguntan: <<¿cuándo viene mi mamá (CV) ; ¿y la mía? (JM); ¿y mi papá que también 
quiere? (M)>>. Observo que todos y todas desean que vengan sus padres y madres a jugar 
(Dia. 003,1178-1185 ). 
 
                                 <<Cuando venga mi papá que nos explique todo lo de sembrar y lo de las ovejas y to, él 
se sabe muchas retahílas>> (Dia. 003,1211-1213 ). 
 
                                 La mamá de CV., me comenta: <<dice mi hija que tengo que venir yo y su padre, ¿ no se 
porta bien, o va mal, o algo?>>, me sonrío y llamo a la niña y le pregunto qué le ha dicho 
a su madre y responde: << que venga papá a contarle a los niños su trabajo y les enseñe 




          Este aspecto motiva más aún a los niños y niñas, que, entusiasmados, reclaman 
insistentemente la participación de sus padres y madres en los talleres. Nosotros facilitamos 
la situación flexibilizando su planificación, contemplando el horario de tarde para las 
familias que por distintas circunstancias no pueden venir por la mañana al colegio. 
Recogemos un fragmento del diario de una de esas tardes como ejemplificación de las 
aportaciones de las familias al taller de juegos:  
 
                   Esta tarde vienen los padres de Cr al taller de juegos. El papá habla primero de su trabajo 
de agricultor, los niños escuchan atentos y le preguntan: <<¿qué siembras, cuánto tarda en 
salir, cómo lo cuidas...?>>. Después pasamos al tema de los juegos y responden a la 
pregunta:<<¿a qué jugabas cuando eras pequeño?>> 
                      -J les dice: <<antes los niños jugaban separados, los niños por un lado y las niñas por 
otro; yo jugaba a los platillos y los cambiaba con los niños, también a los cromos y 
hacíamos aparcerías>>.  
                      -P habla del escondite, los cromos, los recortables y la goma (ella pasó su infancia en 
Barcelona, sus juegos, dice  son distintos de otras niñas). De todos los juegos, al grupo le 
interesa la goma y P, promete enseñarlo otro día.  
                      Practicamos varios juegos de corro entre ellos “Chitará- tachí”, en el que participan los 
padres muy sonrientes haciendo todos los gestos y Antón Pirulero. Al final dibujan como 
siempre muy motivados, unos hacen el dibujo sobre el tema de la agricultura y otros 
sobre los juegos. Obsequian al grupo con unos caramelos (Dia. 003, 1356-1380).    
 
 
          Todos podemos jugar y disfrutar juntos. El alumnado amplía sus experiencias, y los 
padres pueden tener una visión cercana de los objetivos educativos que nos proponemos, de 
la dinámica y clima del aula. Este hecho facilita las buenas relaciones, el apoyo mutuo, 
eleva la autoestima del grupo y nos sirve  para evaluar nuestra propia práctica y la 
potencialidad educativa del juego. En la conversación que mantenemos con las familias, 
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tras su estancia en el taller, se pretende recoger sus opiniones  con respecto a nuestros 
objetivos: 
                  Cuando termina la clase, como de costumbre, converso un rato con los padres: -¿Qué os 
han parecido los niños y niñas?. 
                  -P: <<me ha llamado la atención lo rápido que se han puesto a dibujar, ninguno ha dicho 
“no sé”>>. 
                  -J observa los dibujos y dice:<<¡que bien centrados están, la proporcionalidad que 
tienen!, pero me ha llamado especialmente la atención lo atentos a la intervención mía, el 
interés en participar, preguntar, expresarse, la espontaneidad, el ambiente tan distendido, 
¡qué sociables son!>>. 
                  -P añade: <<¡vamos, como si siempre hubiéramos estado aquí>>.  
                  Les invito a venir siempre que lo deseen (Dia. 003, 1381-1394 ). 
 
          Estos aspectos coincide con la opinión de otros padres. Todos2 destacan la 
curiosidad,  el interés, las ganas de aprender, los aspectos de sociabilidad, creatividad, el 
nivel de expresión, la riqueza de los dibujos...Éstos, una vez más,  completan la experiencia 
de juego y se convierten en un medio expresivo  de sus vivencias, favoreciendo la 
interiorización de los aspectos descubiertos en torno al  juego: 
 
 
                               
Dibujo 19: Juego de “Al pin pirulero” (Antón Pirulero). Realizado por un niño de 6 años y 
1 mes. 
 
                                                 
2
   En los capítulos VII y VIII recogemos distintas opiniones de padres y profesores, referentes a la 
potencialidad educativa y didáctica, sobre la metodología investigada. 
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          A nivel expresivo el dibujo es una narración de las faenas del agricultor. Un trabajo 
que realiza el padre de Cr y que se  puede relacionar con el juego de Antón Pirulero. La 
historia que narra es perfecta: necesidad de hacer surcos alrededor de los árboles (azada en 
la mano) y regar (cubo y jarro), de quitar hierbas... El agua y el sol para que germine el 
grano. El corazón símbolo de amistad, valor que se destaca en el juego popular cooperativo. 
         A nivel representativo el niño interioriza todos los aspectos tratados en la 
conversación con el padre de Cr referentes a su trabajo,  pero además, demuestra una gran 
creatividad al tratar los diversos aspectos, introduciendo algunos  detalles (el sombrero, el 
pájaro, la lluvia, sol,  corazón). Domina contenidos espacio-temporales.  
          A nivel grafomotriz se observa gran madurez en el trazo, en la disposición de las 
figuras en el espacio, (equilibrio y proporcionalidad). Utiliza los colores  ( espigas, árbol, 
suelo, nubes, sol, agua )  ajustándose  a los esquemas propios con los que se suelen 
representar estos elementos de la naturaleza. Añade la escritura de su nombre, aunque no es 
capaz en estos momentos (febrero) de rotular el juego. 
          Por todas estas características, el niño refleja un grado de madurez y creatividad, 
superior a su edad, expresando que la experiencia de encuentro con la familia de Cr y el 
juego, le resulta gratificante y enriquecedora .  
          Los siguientes dibujos los recogemos con intencionalidad, por las notables 
diferencias que presentan: 
 
     
 
Dibujos 20 y 21: Juego de “Al pin pirulero”. Realizados por una niña de 5 años y 8 meses y 
un niño de 6 años y 1 mes, respectivamente. 
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           El primero es de una niña rumana que se escolariza por primera vez a finales de 
enero. Llega al colegio sin saber coger el lápiz y sin conocer el castellano. A finales de 
febrero, el dibujo pese a ser una copia del compañero de mesa, demuestra un gran avance. 
          A nivel expresivo los dos se identifican con la maestra, realizan su profesión en el 
juego y ambos  son los alumnos, aspectos normales en los niños y niñas.  
          A nivel representativo tienen interiorizados bastantes contenidos: esquema corporal, 
colores, conceptos espaciotemporales, iniciación en la lecto-escritura, elementos de la 
naturaleza (sol, nubes). El dibujo 20 es mucho más pobre. No utiliza el color, pero 
identifica las vocales con los colores asignados (en el curso de cuatro años ). 
          A nivel grafomotriz, el 20 demuestra las dificultades propias de una niña con 
escolarización tardía, mientras que el 21 muestra un gran dominio del trazo; las figuras  
están realizadas por contornos, utiliza el perfil en el niño sentado en la silla (aspecto muy 
superior a su edad), incluye su nombre, el de la seño y las letras de la pizarra. 
          En la niña se demuestra que, a través de la metodología lúdica, se puede avanzar y 
progresar de acuerdo con las posibilidades personales a un ritmo rápido (atención a la 
diversidad). El niño demuestra una madurez superior a su edad, expresándose y avanzando, 
al mismo tiempo que estimula a su compañera de mesa. Una vez más comprobamos las 
virtualidades de la estrategia metodológica.     
                         
B) Juego de “Las tres en raya”  
 
 
Este juego de Las tres en raya recibe también el nombre de “El carro” en Dos 
Torres. Desde el principio de curso planteamos al grupo que este año van a aprender  ese 
juego. Les prometemos que vamos a pintar varios en la alfombra para que puedan 
practicarlo cuando quieran. Participan dos jugadores que tienen que  colocar, 
alternativamente, tres chinos o pequeñas fichas en  línea recta, de forma rápida, ganando el 
que lo consigue antes. El juego, sin embargo, admite otra modalidad dibujándolo a gran 
escala; en lugar de chinos, participan dos equipos de tres jugadores que tienen que ir 
colocándose en línea recta. Se trata por tanto de un juego que requiere una gran 
concentración y capacidad de razonamiento, al mismo tiempo que rapidez en los reflejos 
para lograr la meta o dificultar al compañero:  




Foto 9: Juego de Las tres en raya. Curso de cinco años. 
 
          En la fotografía nueve aparecen en primer plano dos niñas jugando y un niño 
observando. En el fondo se aprecian las esquinas de la alfombra con el  trazado del juego y 
otros jugadores practicando, en el centro hay un círculo para otro juego (Mate, mate). La 
actitud de observación, atención e implicación es patente. 
          Comprobamos que el juego exige la conjunción de numerosas habilidades, destrezas 
y actitudes (sensoriales, de pensamiento, atención, reflejos, conocimiento práctico  de los 
números, dominio del espacio; diferenciación de colores, de posiciones, de figuras 
geométricas; actitudes de cooperación, sentido lúdico, aceptación de las reglas de juego...) . 
Se observa que la alfombra es un espacio de juego (aparecen cinco trazados). Las familias 
con su presencia en el taller, perciben las virtualidades del  juego: “¡vaya si aprenden con 
los juegos!, dice G. La otra mamá D, añade: ¡este juego de Las tres en raya les exige 
pensar!, es bueno” (Dia. 003, 1937-1940). 
 
          La otra modalidad exige un trazado en grandes dimensiones para jugar con el cuerpo 
en lugar de las fichas: 
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Foto 10 : Trazado del juego de Las tres en raya en grandes dimensiones. 
 
          Con este trazado participa todo el alumnado en grupos de seis. En la fotografía, un 
grupo repasa el juego con tizas de colores, después de que la limpieza a fondo se lleve parte 
de la pintura. 
          El juego lleva asociados numerosos  contenidos, comenzando por el trazado del 
propio juego: un cuadrado dividido por cuatro rectas en forma de cruz que origina ocho 
triángulos. Lo que implica medir, calcular, dibujar; hacer grupos,  usar  retahílas para el 
inicio del juego, contar al menos hasta seis así como la vivenciación de contenidos 
referidos a los valores  sociales y de convivencia: cooperación, respeto, tolerancia, sentido 
lúdico...De nuevo nos encontramos con un juego popular tradicional convertido en un 
pequeño proyecto en torno al cual globalizamos los contenidos. 
          Aprovechamos para iniciar el juego la presencia de M, mamá de F, que viene con 
otra mamá (P), a clase, dispuestas  a colaborar en las manualidades durante el mes de 
diciembre. Esta actividad resulta, también, una experiencia grata, que crea clima de 
colaboración. M, promete que vendrá más adelante a jugar con nosotros, el grupo se 
muestra feliz.  
           La presencia de las mamás en la clase motiva mucho al alumnado, a los hijos e hijas 
les refuerza su autoestima, se sienten orgullosos de sus mamás o papás. Por este medio se 
recuerdan y valoran los juegos populares de la zona, despertando el interés hacia la propia 
cultura. Las familias comparten la alegría del juego y conectan con los objetivos de la 
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maestra, el grupo se enriquece con esta  presencia y se motiva más aún en el aprendizaje, 
sienten que a través de los juegos todos y todas podemos aprender y disfrutar: 
 
                                 Vienen hoy al taller de juego M, mamá de F y M, mamá de L. El niño y la niña presentan  
sus mamás al grupo con cara de satisfacción.  Durante la asamblea previa las mamás 
responden a las preguntas de los niños y niñas. Les hablan de los juegos de su infancia: 
Escondite, Gallinita ciega, Goma, Comba, Lángara, Pelota... Pasamos al juego y la mamá 
de F  enseña al grupo el juego del Carro, o de Las tres en raya; éste admite distintas 
posibilidades de juego. Puede realizarse en gran tamaño, sustituyendo las fichas por los 
propios jugadores, que en este caso son seis distinguiéndose con algún signo; usamos 
para ello pegatinas de dos colores. En pequeño tamaño juegan dos jugadores con tres 
fichas cada uno (Dia. 003, 1506- 1519). 
 
 
          El juego se convierte desde su preparación en un proyecto de enseñanza-aprendizaje  
cooperativo, en el que todo el alumnado puede colaborar, y en el que se contemplan 
distintos momentos de  actividad motriz,  reflexión y diálogo, facilitando la interiorización 
de los contenidos: 
 
                                 En la preparación del juego se trabajan las medidas: cinta métrica, pies o contar las 
baldosas; lo hacemos de las tres formas para que  observen  distintas posibilidades de 
medir. Repasamos los conceptos de recta vertical, recta horizontal, cuadrado, triángulo, 
grande, pequeño, centro, dentro, fuera, los colores... Observan con mucha atención y 
colaboran en el trazado del juego. Durante la práctica esta mamá enseña y dirige el juego, 
hacemos grupos de seis, todos  y todas quieren participar; se lo pasan muy bien y las 
mamás se muestran sonrientes en todo momento (Dia. 003, 1519-1531). 
 
 
          El dibujo y su explicación, como etapa final, se convierte en una continuidad del 
juego. El alumnado evoca de nuevo la experiencia lúdica, reconstruyendo los propios 
contenidos:  
 
                                 En el diálogo posterior al juego lo expresan: <<¡ qué divertido, jugamos luego otra 
vez!>>, son las expresiones unánimes. Dibujan luego, como de costumbre, y logran 
hacerlo de manera perfecta, algunos le colocan en la frente a los niños del dibujo el 
distintivo diferenciador de las pegatinas (Dia. 003, 1532-1538). 
 
 
          Los contenidos vivenciados a través de todo el proceso quedan  recogidos, de forma 
explícita, en  el diario, siendo objeto de reflexión por nuestra parte, lo que nos sitúa 
constantemente en la espiral de investigación-acción. Todos estos contenidos están 
relacionados con los diversos ámbitos de conocimiento y experiencias, así como en relación 
al desarrollo de las capacidades básicas infantiles: 
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                                La práctica de este juego exige mucha atención y reflexión para irse situando en la línea 
recta, todos los que pertenecen al mismo grupo de tres, así como rapidez de reacción en 
los movimientos, por lo que desarrollan las capacidades tanto cognitivas como motrices, 
pero también las de lenguaje: interaccionan constantemente entre ellos y tienen que 
acordar las reglas.  Practican, de este modo también, las habilidades sociales; todo esto 
repercute en la autoestima y en el deseo de superación. Observo que viven el juego como 
un reto, con sentido lúdico, pero a la vez, con deseo de ganar, como una forma de 
conseguir una meta (Dia. 003,  1538-1550). 
 
 
          El tiempo de juego transcurre veloz. El alumnado se muestra incansable, las mamás 
comprenden mejor lo que pretendemos con sus hijos y refuerzan los lazos de colaboración, 
mientras el grupo reclama y anima a sus familias a participar en el aula.  Entendemos que 
proyectos como éste no pueden llevarse a cabo sin la apertura3 de la escuela y el cambio de 
mentalidad en el profesorado: 
 
                                La tarde transcurre muy rápida, las mamás se muestran felices y su hijos más aún. Me 
preguntan:<<cuándo venimos otra vez>>. Les digo que cuando lo deseen pueden venir.  
Al finalizar muchos niños y niñas preguntan: <<¿cuándo viene mi mamá?>>. Las madres 
de algunos niños y niñas no pueden venir por causa de su trabajo y éstos se siente 
apenados, tengo que conformarlos (Dia.003, 1551-1559). 
 
     
          Las mamás tienen la oportunidad de observar y reconocer los contenidos que sus 
hijos e hijas aprenden, los valores que impregnan el proceso y el gozo con el que lo 
realizan.  Nosotros recibimos sus opiniones como una forma de evaluación de la propuesta 
metodológica investigada. Las coincidencias con otras mamás (Cap. VII y Cap. VIII), en 
relación con la potencialidad educativa del juego popular tradicional, nos animan  a seguir 
en la línea emprendida de apertura y trabajo. Los aspectos de interés, motivación, ganas de 
aprender, valores sociales, espontaneidad,  creatividad, realización de dibujos..., son 
destacados por todas las familias: 
 
                                 <<Son incansables, no sé como puedes con ellos, una tarde se pasa bien, pero todos los 
días..., lo hemos pasado muy bien>> (Dia. 003, 1564-1567). 
                     
 
          La felicidad del alumnado y la satisfacción de las familias se convierte en nuestro 
impulso para seguir trabajando. A partir de esta fecha el trazado del juego permanece 
pintado con colores  en el suelo de la clase durante todo el curso  (uno en gran tamaño en el 
                                                 
3
   El capítulo VIII lo dedicamos al tema de Escuela-familia. Sin embargo consideramos que debemos recoger 
algunos testimonios de las familias, referentes a su  valoración sobre la potencialidad educativa de los juegos 
populares tradicionales,   en relación con el currículum.  
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centro de la clase, y cuatro pequeños en las esquinas de la  alfombra). Se convierte en uno 
de los favoritos, por el que manifiestan gran interés. Prueba de ello es la transferencia que 
realizan del juego a otros lugares: la calle, el patio del colegio, y los dibujos que realizan en 
casa y  traen a clase llenos de gozo: 
 
                                 <<¿Podemos llevarnos al patio  las piezas para jugar y enseñar a los niños de la otra 
clase?>>. Les digo que no, porque se van a quedar olvidadas luego. F, interviene: 
<<¡Podemos jugar con piedrecitas redondas, cuadradas, o de colores!>>, alabo el ingenio 
y ríen satisfechos (Dia. 003, 1655-1662). 
 
 
          Podríamos seguir con este juego que tanto interés despierta en el grupo y  facilita la 
construcción de numerosos aprendizajes. Lo retomamos más adelante  para referirnos  a la 
educación en valores, de momento recogemos algunos testimonios gráficos de la vivencia 
del juego. Un dibujo de una niña que sigue una escolarización regular y otro de un niño 
absentista. Los recogemos con intencionalidad para comparar las diferencias, que 
atribuimos a la influencia de la escuela: 
 
 
                               
 
 
Dibujos 22 y 23: Juego de Las tres en raya. Realizados por una niña (de escolaridad 




          A nivel expresivo ambos dibujos comunican la importancia que conceden a este 
juego, la significatividad de su vivencia, ya que los realizan (trasladan su práctica) un día 
en que les decimos que dibujen los juegos de su calle.  
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           A nivel representativo el primero es muy rico. Muestra el folio como una ventana 
abierta a su calle, en la que el sol en la esquina nos dice que el espacio continúa. Domina 
conceptos espacio temporales, profundidad, proporcionalidad, números (las niñas tienen 
tres fichas cada una en las manos). Conoce el esquema corporal ( no omite ningún detalle), 
en los ojos  incluye las pestañas, en las orejas coloca pendientes. La casa lleva chimenea, 
tejado rojo y paredes blancas,  ventanas,  balcón, y dos puertas. Dibuja la acera de la calle 
con lanchas de granito gris. El esquema es el correspondiente a la realidad de su calle. Lo 
corrobora con la escritura (ésta e mi calle), demostrando que sabe leer y escribir. Añade su 
nombre.  
            El niño absentista (viene ocasionalmente al colegio en cuatro y cinco años, en tres 
ni siquiera aparece) representa unos niños con un esquema corporal rudimentario 
(monigotes), aunque el trazado del juego es bueno; no sabe escribir, pero reconoce las 
vocales. 
             A nivel grafomotriz, la diferencia entre ambos dibujos es grande, desde el dominio 
del trazo, la disposición en el espacio, el conocimiento y factura del color, la consecución 
de la forma. En el de la niña, las figuras están realizadas por contornos de forma realista; en 
el niño por adición. El trazado del juego está bastante bien conseguido por los dos.  
             Del análisis de los dibujos se desprende que la niña presenta una madurez superior 
a su edad. Su dibujo puede situarse en la etapa esquemática (7-8-9); y en el del niño  en el 
comienzo de la preesquemática (4-5-6 años). Se demuestra, una vez más,  que la  
metodología lúdica utilizada, las vivencias significativas, la escolaridad regular, son 
fundamentales en el progreso y madurez del alumnado.      
 
 
C) Juego “A la flor del romero” 
 
           Iniciamos este juego a primeros de abril, la primavera ambienta su práctica. 
Llevamos unos días hablando de las plantas aromáticas, y quedamos en que van a ir 
trayendo de casa plantas de este tipo para conocerlas bien y adornar la clase: “L, trae hierba 
buena. Llega muy contenta. Me la muestra diciéndome: <<mira, seño, del campo de mi 
tita>>” (Dia, 003, 1969-1971). Desde el primer momento existe gran   interés. La canción 
la aprenden en tres años, en cuatro  iniciamos el juego participando con un grupo de cinco 
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años (parejas mixtas), pero observamos que se trata de un juego difícil para esa edad, por lo 
cual,  es en cinco años cuando lo aprenden. 
          El juego se realiza formando una  fila por parejas cogidos de las manos, la primera 
pareja con las manos entrelazadas hacia arriba formando un puente. El grupo va pasando 
por debajo del puente mientras cantan la canción. La primera pareja que pasa se va 
colocando de puente y así sucesivamente; el alumnado va desplazándose por el espacio de 
juego acompañado siempre por la repetición de la canción. 
          De este modo vivencian conceptos espacio-temporales como: arriba /abajo /por 
debajo, deprisa /despacio, par, números. Pero el juego, además, exige la coordinación de 
movimientos y canto, la práctica de los valores sociales del compañerismo y  de la 
tolerancia. Los niños y niñas se cogen de la mano de dos, en dos, interaccionan 
constantemente entre sí. Tienen que memorizar la canción, con ella mejoran la 
pronunciación de la “r” y amplían el vocabulario. Practican el canto, y con él  la entonación 
y  el ritmo. 
          A través de las conversaciones que llevan y traen de casa conectamos con la cultura 
popular. De nuevo nos encontramos con una experiencia de globalización, aglutinando, 
directa o indirectamente,  todos los ámbitos de Educación Infantil de manera natural. Se 
ejercitan todas las capacidades básicas del desarrollo infantil.  
          La motivación que ejerce el juego anima al alumnado a traer al colegio plantas 
aromáticas, lo que nos permite ampliar experiencias. De este modo ejercitan el olfato, la 
capacidad de observación, el tacto, desarrollan el sentido de la responsabilidad cuidando de 
las plantas que traen. Esta tarea la realizan niños y niñas sin distinción, potenciando al 
mismo tiempo la igualdad de género.  
 
                                 En la clase vuelven a oler la hierbabuena, y la observan con atención. Decidimos 
colocarla en un tarro con agua y cuidarla hasta que se seque... Los dibujos de estos juegos 
salen todos muy bonitos, parecen realizados por niños y niñas más mayores. Disfrutamos 
contemplándolos en el expositor (Dia. 003, 1985- 2015 ).  
 
 
          La práctica del juego, además de despertar el interés por la primavera, permite al 
alumnado iniciarse en el conocimiento de las plantas aromáticas de la zona, con la 
implicación de las familias. 
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           Ampliamos así, de forma experiencial, los contenidos relacionados con el cuidado de 
las plantas y potenciamos los valores ecológicos de amor a la naturaleza, valorando el 
propio entorno. “Cantamos la canción del juego <<A la flor del romero>> marcando el 
compás con palmas y después pasamos al juego” (Dia. 003, 2004-2006 ).  
           El alumnado, como de costumbre, tiene que  realizar la pregunta rutinaria en casa: 
¿jugaba papá y mamá a este juego? Los ecos del hogar se recogen en las asambleas 
matinales de cada jornada:  
 
                                 Hoy viene al colegio la mamá de M con una maceta plantada con hierbabuena, más una 
ramita con raíz y me dice: <<toma, dice que su seño va hacer un examen de olores y hay 
que llevar plantas que huelan bien, no sé si es ocurrencia de la maestra o de él>>, reímos 
y le explico que estamos estudiando las plantas aromáticas del pueblo. Ya en la clase, la 
observamos, olemos; M siembra la ramita, mientras los demás observan el procedimiento; 
hablamos de las plantas aromáticas, de sus propiedades y beneficios (Dia. 003, 1992 -
2003).  
 
                                 R trae a clase toronjil, hierbabuena y romero, viene muy contenta: <<toma, seño, me la 
ha dado mi abuela>> (Dia. 003,  2024-2026). 
 
                                 <<Mi mamá sí jugaba y mi papá, mi tita, mi tito, me dijeron los cuatro que sí (LA)>> 
(JM). <<Mi abuelo y mi abuela y mi mamá sí jugaban; pero mi papá no>> (M) [...] Al, la 
niña rumana: <<Mi mamá y mi papá jugaban a otros juegos>>. <<Mi madre también 
jugaba>> (R). Otros niños dicen que no, y un pequeño grupo, que se le ha olvidado hacer 
la preguntan y que la harán luego (Dia. 003,  2036-2057). 
 
           Las respuestas del alumnado demuestran que la familia valora la metodología de la 
maestra. Su implicación y respaldo cobra un relieve especial, ya que demuestran que toman 
en serio el juego popular tradicional, reconocen su importancia y animan al grupo a valorar 
sus propios descubrimientos. El tema del juego se une al del campo, al medio natural en el 
que nos situamos, sirve para aunar experiencias, por lo que la motivación aumenta el interés 
en el alumnado: 
                                      
                                 Hoy S llega al cole rebosante de alegría porque su mamá le ha etiquetado varias clases de 
plantas y me las muestra orgullosa: <<Mira, seño, plantas aromáticas de Hinojosa: 
romero, tomillo serrano, tomillo normal, toronjil, hinojo>>. LA trae también hinojo. E 
hierbabuena. Elogio a todas y les digo que huelen muy bien que vamos a pasarlas a todos 
los niños y niñas para que las observen y las huelan. Después les digo que hay una 
tradición que dice que el nombre de Hinojosa se debe a que siempre ha habido mucho 
hinojo aquí.  M, que es de Belalcázar, me pregunta: << Entonces, Belalcázar ¿ por qué se 
llama así?>>. Elogio su pregunta y le digo que se lo pregunte a mamá y mañana que lo 
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                                Llega M deseoso de contar lo que le ha dicho su mamá: <<seño, ¿sabes por qué 
Belalcázar se llama Belalcázar?, porque tiene un castillo que se llamaba alcázar que es 
muy bonito>>. En el recreo con la compañera del curso paralelo, que es de allí, confirmo 
la noticia “bello alcázar”, me dice que posiblemente ese sea el origen, sonríe porque en el 
camino hacia casa el día anterior el niño fue haciendo preguntas sobre el tema, y todas las 
maestras rieron con las ocurrencias del niño (Dia. 003, 2212-2221 ).  
 
 
           El alumnado construye sus aprendizajes de forma experiencial y lúdica, y  se acercan 
a la consecución de las capacidades básicas infantiles. Así mismo comprobamos el interés 
con el que aprenden, cómo influyen en la participación de sus padres y madres en los 
talleres, el tipo de enseñanza-aprendizaje que sustenta estas prácticas y los valores que se 
vivencian. Una vez más observamos cómo, a través de los juegos populares tradicionales, el 
alumnado se acerca a los objetivos de la etapa y se propicia un tipo de escuela abierta a la 
participación, fomentando especialmente  los valores sociales y de convivencia. Unos 
aspectos, que dado su interés, y los numerosos datos que aparecen al respecto,  analizamos 
con mayor detención en el capítulo siguiente. 
          Los dibujos referidos a este juego, son una muestra más del nivel de madurez al que 





Dibujos 24 y 25: Juego “A la flor del romero”. Realizados por niñas de 5 años y 10 meses y 
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          A nivel expresivo ambos dibujos son la comunicación de una experiencia gratificante 
de juego. Se recrean en los detalles, no se conforman con narrar el juego. Los sitúan en la 
estación en la que se practica: la primavera. La luz y el color dominan en  “los cuadros” (o 
en las ventanas abiertas al campo), que semejan estos dibujos, realizados para ser 
contemplados. 
          A nivel representativo indican que son muchos los contenidos interiorizados por 
ambas alumnas: contenidos espacio-temporales, (arriba /abajo/ por debajo /alto/ bajo, lejos 
/cerca, detrás /delante, primero después...), relacionados con la naturaleza (nubes, cielo, 
hierba, flores, pájaros, nido, árbol, sol), esquema corporal, vestidos...Éstos incluyen 
numerosos detalles en adornos y colorido. Demuestran que están iniciadas en la  
lectoescritura, ya que rotulan los juegos (la niña del dib. 25 lo borra y lo repite para hacerlo 
mejor) y escriben sus nombres y apellido (dib. 24). 
          A nivel grafomotriz aparece un dominio del trazo, de las formas (realizadas por 
contornos), del color. Ambas son capaces de escribir, la primera con mucha seguridad. 
          En los dibujos se aprecia un plan de trabajo, anterior a su realización; se observa un  
razonamiento muy desarrollado; se aprecia una interiorización gozosa de la vivencia lúdica, 
un desarrollo de capacidades (en general) superior a la  edad de las niñas. Ambas  pueden 
situarse en plena etapa esquemática (7-8-9 años). A través de estos dibujos  observamos  la 
evolución de sus autoras, ya que seleccionamos otros  de ellas. Las dos representan el grupo 
más numeroso de la clase.  
          Creemos, que en este progreso tiene bastante influencia la metodología lúdica 
utilizada, la experiencia gozosa de aprendizaje. Una experiencia en la que destacamos, 
especialmente, los  valores implicados en el proceso, según expresamos, retomándolos para 
profundizar en ellos,  en los capítulos siguientes. 










   
 






C A P Í T U L O   VII 
 
 





                                                                         El juego no debe despreciarse como una actividad superflua ni 
establecer una oposición entre trabajo serio escolar y el juego, sino 
todo lo contrario. Puesto que el juego desempeña un papel tan 
necesario en el desarrollo, la educación debe aprovecharlo y sacar 








          En el actual panorama educativo, una de las quejas frecuentes del profesorado en 
general es la falta de motivación del alumnado por el aprendizaje y por todo lo que suponga 
esfuerzo. Las causas de ella pueden ser diversas, como expresa Alonso Tapia (1997), y no 
es cuestión de atribuir este desinterés y desmotivación, como afirma el autor, (Ibídem: 13) 
sólo a las actitudes personales y a factores externos a la escuela.   
          Esta desmotivación se extiende también, en ocasiones, a Educación Infantil, pese a 
que la metodología en ella se oriente hacia el juego, interés fundamental del alumnado de 
estas edades. Sin embargo sabemos que,  en la práctica diaria  del aula, este aspecto no 
aparece tan claro. Llevados, muchas veces, por un interés excesivo en llenar de contenidos  
las mentes infantiles, reducimos el tiempo de juego y   acabamos por aburrir a nuestros 
pequeños y, lo más grave: contribuimos, con este afán, a que el alumnado aborrezca 
prematuramente la escuela. 
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          No es, sin embargo, nuestro objetivo analizar los factores de desmotivación que 
contribuyen al fracaso escolar, pero sí nos llama la atención  la desgana con la que el 
alumnado de todas las edades acude  muchas veces  al colegio; un aspecto que a través de 
los datos de esta investigación, observamos, con sorpresa y satisfacción, porque ocurre todo 
lo contrario: muchos niños y niñas lloran por venir al colegio incluso los sábados. ¿Es 
posible que la metodología lúdica, tan devaluada en muchas ocasiones en la práctica, 
produzca este cambio? 
           Basta hacer la prueba, tomando en serio el juego infantil, implicándonos en su 
práctica, llenando las aulas con su alegría y dinamismo, para comprobar de inmediato que 
el alumnado es feliz, primer requisito, para empezar a aprender, o para aprender gozando: 
 
                                 Me habla de lo cambiada que observa a la niña [...] y añade: << por lo que veo, están 
adelantando bastante y veo que tienen mucho interés por el cole. Ésta no va ser como mi 
sobrino que ya está harto de cole y está en la clase de cinco años. Mi niña le gusta mucho 
su cole>> (Ent. 004, 249- 255, MC.). 
 
 
           Éste es uno de nuestros objetivos: que el alumnado aprenda gozando, descubriendo, 
siendo protagonista de su propio proceso de crecimiento, jugando como lo ha hecho hasta 
antes de ir al colegio, pero de forma organizada, reflexiva, conectando con los valores de su 
propia cultura lúdica, con el juego de sus padres y abuelos,  el  de su pequeña comunidad, 
su pueblo, su calle, lo más cercano; con lo cual favorecemos los sentimientos de identidad, 
de  pertenencia y valoración hacia la propia cultura.  
          Potenciamos, al mismo tiempo, el clima afectivo del aula, donde todos y todas 
puedan sentir satisfechas sus necesidades de cariño, estima, valoración personal, que le 
proporcione seguridad  básica, contribuyendo a su equilibrio personal a  la adquisición de 
un autoconcepto positivo. El esfuerzo personal en la consecución de las metas del juego, así 
como  las actitudes positivas hacia los compañeros y compañeras, que se convierten en 
amigos para jugar, es fundamental. Como expresa Guitart Aced (2002: 40), la satisfacción 
de estas necesidades predispone positivamente para el aprendizaje. El alumnado desde 
edades tempranas manifiesta sus deseos de descubrir, conocer, aprender. Sin embargo, sus 
intereses no se dirigen hacia  contenidos abstractos con los que llenar la cabeza1, sino hacia 
                                                 
1
    Una educación “bancaria”, cuyo objetivo se centra en la acumulación de contenidos en la mente del niño, 
no es compatible con esta forma de entender la escuela, donde el alumnado se convierte en protagonista de su 
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contenidos experienciales, en los que se siente implicado, de forma activa y participativa, 
construidos  “en” y “a partir de” vivencias gratificantes.  
          Interpretando el pensamiento de Santos Guerra (2002: 29-43), y de Yus Ramos 
(2002, 33-44), entendemos que no se trata de empezar a almacenar  conocimientos vacíos 
desde los primeros años de la escolaridad, sino de desarrollar capacidades, competencias, 
destrezas, descubrir  valores, ejercitar actitudes..., aprender a ser personas, aprender a vivir 
juntos, despertar el deseo de conocer y descubrir...  
          En la etapa infantil, el juego es la actividad más significativa que cubre estas 
primeras necesidades, su práctica se convierte en una vivencia gozosa. Desde su 
organización hasta su desarrollo, puede crearse en torno a él  un  clima de aula que 
favorezca el descubrimiento de los valores, donde todo es importante, todo es aprendizaje: 
desde la disposición de la clase, en función de las necesidades del alumnado, hasta la 
práctica del juego; o desde las actitudes,  valores,  ejercitación de destrezas y habilidades 
que el juego implica...; todo se convierte en un  medio que facilita la  construcción 
significativa de contenidos globales, surgidos de la propia vivencia lúdica. De este modo, la 
motivación hacia el aprendizaje compartido, hacia el colegio como lugar de encuentro 
enriquecedor de experiencias, es digna de destacar: todos aprendemos, todos podemos 
enseñar. 
 
1.1. Conexión  con los intereses del alumnado 
    
          Decir que el juego es el interés  fundamental en estas edades y no integrarlo en la 
práctica educativa, es una actitud, al menos,  poco inteligente. Pero integrarlo, para no 
respetar sus características, es destrozarlo. Jugar, ante todo, debe ser una actividad 
placentera, este aspecto queda suficientemente destacado por los diversos autores y autoras 
que se han acercado al tema del juego, según recogemos en la primera parte (Cap. II), y el 
alumnado de tres años lo confirma y  lo expresa a su manera:  
 
                                 Propongo jugar al corro <<¡bien, bien!>> es la respuesta de júbilo, algunos comienzan a 
cantar espontáneamente la canción “el patio de mi casa”. Aprovecho el interés para que 
                                                                                                                                                     
propio proceso a partir de la experiencia gratificante del juego, y los contenidos  se construyen  “en” y “a 
partir de” dicha experiencia.  
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todos la terminen de aprender  y empezamos luego a jugar. Se tiran al suelo y ríen mucho 
al cantar “agachaté”. Se lo pasan muy bien. [..] Cuando terminamos este juego me piden 
que juguemos a “Mate, mate”, les doy gusto y jugamos, es una manera de aprovechar los 
intereses de los niños (Día.001, 227-240). 
 
 
        Junto a las palabras de júbilo están los gestos, signos que nos aclaran cuál es el clima 
de clase en el que se mueve el grupo. Un ambiente afectivo y de libertad, en el que tienen 
cabida todas las expresiones, dentro del respeto a los compañeros y compañeras de juego, 
(una de las normas de los juegos es pasarlo bien sin hacer el bruto), sin molestar a nadie, y 
en el que pueden ser protagonistas expresando sus preferencias (“¡vamos a jugar a Mate, 
mate!”), integrando éstas en la programación de la maestra: 
 
                                 Se repite el juego varias veces a petición de los niños:<<¡otra vez!, <<¡ahora a mi!>>, 
<<¡yo no he salío!>>, <<¡yo ahora!>>, ríen, alborotan..<<¡a mí me va a tocar 
ahora!>>...(Tran. 89, 3 años) 
 
 
           Esta flexibilidad organizativa que ofrece la introducción del juego popular 
tradicional en el aula  añade otro factor motivador. Sin necesidad de forzar situaciones, 
estamos conectando, por su medio, con los intereses fundamentales del alumnado. Todos 
los autores y las autoras especialistas en esta etapa educativa  destacan la necesidad de 
tomar en serio,  “el interés del niño”; con razón, se convierte en un principio clásico dentro 
de la Educación Infantil (Decroly, Fröebel, Montesori en Trilla, J., y otros: 2002; 
Garaigordóbil: 1990; Jiménez Frías y Escudero Ríos: 1996...). Sólo dando respuesta a este 
interés mantenemos la atención, tan dispersa, en estas edades: 
 
                                Cantan con mucha fuerza “que sí, que no, que caiga un chaparrón”, y se agachan sin que 
yo haga el gesto, van por delante en cuanto pueden, con la mirada y la  sonrisa animo su 
autonomía (Dia.001, 246-250). 
 
 
          La transferencia que realizan de los aprendizajes a otras situaciones, aspecto que 
aparece desde cualquier tema que tratamos, se debe a este interés que despierta el juego, y 
junto a él, los contenidos que se vivencian por su medio. La actitud  de la maestra de 
implicación y gozo en el juego se convierte en   una acción motivadora más que anima la 
automotivación del alumnado: 
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                                 Ríen y hacen como que se caen, con gestos de complicidad, levantan las piernas para 
arriba. Bromeo, “hago como que me caigo también ” y río con ellos. Todos disfrutamos. 
Observo que repiten la canción en otros momentos del día, mientras realizan otra 
actividad. Vengo observando que cuando llueve, cantan o me piden esta canción: <<está 
lloviendo seño, vamos a cantar la canción del agua,>> (FJ, L, JM, F, M... casi todos) y sin 




          El placer, distintivo de la acción lúdica, lo sienten con fuerza y les motiva de tal 
modo, que  hace que el interés perdure  durante más tiempo; tanto que, el alumnado no se 
cansa de jugar; el tiempo de juego les parece siempre  corto,  puede prolongarse  más que 
en cualquier otra actividad: 
 
                                 <<¡a mí, a mí!>>. Después de un rato les propongo cambiar de juego, varios niños 
contestan: <<espera, seño, cuando salga yo>>. Dejo un rato más, cantan dan palmas con 
ganas (Dia. 001,141-144). 
 
 
          El texto se refiere al juego de “Mate, mate”  en el curso escolar de tres años,   pero 
las situación pueden trasladarse a cualquier juego, o curso; siempre les cuesta terminar de 
jugar; son incansables. De tal modo, que por su medio, vivencian los contenidos con la 
intensidad y el placer del juego.  
          En el curso de cuatro años la automotivación sigue en línea ascendente; en 
numerosas ocasiones prolongamos el tiempo de juego aprovechando el interés del 
alumnado:   
                                 Prolongo el tiempo del juego hasta el recreo, no obstante, algunos desean continuar en 
clase; hoy todos y todas están interesados en decirme las retahílas nuevas que  han 
aprendido en casa, <<¡vamos a quedarnos un poquito más!>> suplica Es, estas peticiones 
suelen ser frecuentes (Dia. 002, 837-844). 
 
 
          Entre las funciones de la maestra se encuentra  la de motivar los aprendizajes. Como 
expresa Guitart Aced (2002): “el interés por el aprendizaje es un factor determinante. Si el 
alumno o alumna accede a él predispuesto, la tarea que tiene que realizar se ve facilitada en 
su inicio y en su posterior desarrollo”. Con este tipo de juegos, esta función, tan difícil en 
muchas ocasiones, y de la que se queja en general el profesorado, se encuentra facilitada 
por el juego en sí mismo. Este hecho lo perciben todas las personas que visitan la clase por 
cualquier circunstancia: “falto unas horas a clase y me suple otra maestra (A),  después, al 
verme, me comenta: <<observo a los niños muy motivados con muchas ganas de 
aprender>>” (Anec. 23). El alumnado llega a mostrar un interés tal por el juego popular 
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tradicional, que rebasa a cualquier otra actividad, incluso “el regalo de mamá”, que 
normalmente todos los alumnos y alumnas suelen realizar con gran entusiasmo: 
 
                                 Anuncio que no podemos jugar hoy porque vamos a hacer el regalo de mamá (día de las 
madres). M contesta: <<bueno, pero si terminamos pronto luego podemos jugar>>, 
<<¡que sí que da tiempo!>>, dice Es; << bueno pues jugamos un poquito>>, añade Cr; 
Insiste de nuevo Es, y un grupo que se le une: << que sí que da tiempo>>. Interviene LA: 
<<¡ pues venga enseguida!, vamos a hacerlo y después jugamos>> (hace gestos para que 
todos se sienten rápido). Tengo que reírme para adentro (Anec.  29).  
 
 
           Pero, además aparecen otros elementos como son la ambientación de la clase y la 
participación en la propia dinámica organizativa del aula. El alumnado puede participar en 
la preparación del espacio de juego, convirtiéndose en protagonista desde la propia 
organización del juego a la realización de las pinturas de ellos en el suelo del aula. Esta se 
convierten en elemento clave de motivación de la maestra, al mismo tiempo que de 
automotivación para el alumnado. Los colores, los dibujos..., todo el ambiente del aula 
convertida en espacio de juego, les motiva, y con su implicación en este proceso 
interiorizan los contenidos implícitos en esta ambientación del espacio: 
 
                                 Repasamos los juegos pintados en el suelo de la clase (la limpieza a fondo de cada 
trimestre, o de otros momentos, los borra), el cuadrado para el juego de las cuatro 
esquinas, el círculo para los juegos de corro, Palomero, Pie quieto, Gallinita ciega.... 
Utilizamos brochas y pinturas de colores. Ahora realizamos el dibujo para el juego de la 
Lángara, comenzando por el más sencillo, formado por un rectángulo dividido en seis 
cuadrados con sus números correspondientes (Dia.002, 990-998). 
 
 
          El  aula, por medio de la pintura de los juegos2 en el suelo, les invita a jugar, no sólo 
en las horas programadas, sino en los ratos libres, anima a los niños y niñas  a organizarse 
de forma autónoma, reforzando por este medio los numerosos contenidos que se vivencian 
con su  práctica; además, observamos de nuevo,  cómo transfieren los aspectos vivenciados 
en clase a otras situaciones. Las familias confirman nuestras observaciones al respecto y 
corroboran los datos extraídos de otras fuentes, destacando la automotivación,  el interés 
por los juegos y por el aprendizaje  que observan en el alumnado:  
                                                 
2
     En tres años, pese a las dimensiones tan reducidas del aula, pintamos dos juegos. En cuatro años, cuatro 
juegos, y en cinco años son nueve. El espacio del aula se transforma totalmente. El alumnado es el 
protagonista de estos dibujos del suelo, aunque en este curso en alguna ocasión colaboren las familias. 
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                                 Observo que nada más llegar a clase, los niños colocan rápido sus cosas y sin esperarme 
(estoy hablando con una compañera) se organizan solos para jugar en los distintos juegos 
que están dibujados en el suelo de la clase: “Cuatro esquinas, Mate mate, Lángara y 
Pañuelo”. Ni me miran, están centrados en sus juegos, decido dejar que sigan jugando y 
me dedico a observar (Dia.002, 1099-1107). 
 
                           F  me dice en un momento de la jornada: <<seño yo quiero dibujar un círculo en mi patio 
para jugar a Mate mate, pero mi madre ( corrige hermano) no me deja>>. Le pregunto 
con qué lo quiere hacer y contesta: <<con pintura como aquí>>. Le digo que lo haga con 
tiza para poderlo borrar luego y así mamá sí lo deja, sonríe feliz (Anec. 16). 
 
                                 <<Está supermotivado3 y hace que todos en casa tengamos que jugar con él. Veo que 
tiene un interés por todo demasiado, mira que no quiero destacarlo por encima del otro 
(es mellizo con otro hermano que lo tiene la compañera del curso paralelo), pero es que 
tiene unos alcances que me deja boquiabierta>> (Ent.004, 143-149; A, cuatro años). 
 
 
           En el curso escolar de cinco años el interés por este tipo de juegos sigue creciendo. 
Como estrenamos aula,  hay que pintar de nuevo los juegos en el suelo de la clase; esta 
preparación es un medio más de ejercitación de capacidades y de aprendizaje constructivo 
de manera significativa, respondiendo a los intereses del alumnado, con lo cual la 
automotivación es enorme: 
 
                                 Hacemos  relevos para dar posibilidad a todos y a todas. Mientras pintan dicen <<yo 
quiero luego el de las cuatro esquinas (E), yo pinto ese que me gusta (S), yo la lángara 
(M), ¿está bien seño?..¡venga los números! (Es),  el círculo yo (LE)  [...]  ¿y cuando 
jugamos? (M)>> les digo que cuando se seque. <<¿Después del recreo estará seco?>> 
dice M. Se levantan de vez en cuando de su mesa para comprobar si se va secando. Se les 
nota la impaciencia por jugar (Dia 003, 172-182). 
 
                                 Se resisten casi todos cuando llega el momento de terminar de jugar: <<¡ay, todavía no! 




           A partir de este interés, los niños y niñas continuamente amplían contenidos y  
ejercitan las capacidades básicas, pero además contribuyen especialmente a que sus 
familias se impliquen y colaboren, cada una desde sus posibilidades, en la dinámica de 
trabajo impulsada desde el taller de juegos. El juego popular tradicional se convierte, 
gracias a la automotivación del alumnado, en el centro de los aprendizajes. Un aprendizaje 
activo y reflexivo al mismo tiempo, favoreciéndose así la construcción significativa del 
propio conocimiento. 
                                                 
3
    La mamá que habla es maestra del colegio, su opinión  nos sirve como evaluación externa por doble 
motivo: por ser mamá y  compañera que conoce de cerca nuestro trabajo. 
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1.2. La acción reflexiva en el juego popular tradicional   
 
 
          El interés por los juegos populares tradicionales, es enorme. De este tema  podríamos 
llenar páginas y páginas, con testimonios elocuentes. Las expresiones de  las familias son 
unánimes, referidas al interés  que muestran sus hijos e hijas, por el colegio y el  afán   por 
el aprendizaje, y entre éstos, por el  de la lecto-escritura,  pero  destacan también todos los 
demás contenidos y, sobre todo, el desarrollo de capacidades, expresándolo con un lenguaje 
muy vivo. Los datos extraídos de la entrevista con Mg., en el curso de cuatro años, recogen 
el sentir de todas ellas, reflejando con claridad estos aspectos: 
 
                               -Mg.: <<No sé lo que es, pero encuentro que mi niña es muy lista, o algo por el estilo, 
porque tu no sabes qué preguntas, cómo razona, qué cosas me dice, ¡y cómo dibuja!. 
Bueno, y que ha aprendido a leer palabras y vocales en nada de tiempo>>. (No me deja ni 
hablar, la escucho porque tiene muchas ganas de contarme cosas de la niña), <<¡Mira, me 
hace una gracia!, dibuja juegos que yo ni sé y nos reímos mucho mi marido y yo porque 
nos explica como se juega. Le da tres vueltas a su hermana>>. 
                               -P: ¿Encuentras diferencia entre ella y la otra hija cuando tenía su edad?.  
-Mg.: <<Mucha; la otra no salía de las fichas, pero ésta... ¡qué conversaciones!, ¡qué   
imaginación!, ¡cómo dibuja los juegos!, ¡y que no se le escapa nada!. Me acuerdo mucho 
cuando nos dijo en la reunión que los seis primeros años son muy importantes para los 
niños; el otro día lo dijeron en la tele igual, lo mismo, y  pensé, ¡claro, si a mi hija mayor 
la hubieran enseñado con juegos y de esta manera como yo veo que tú lo haces con ésta, 
sería distinto!, ¡Qué lástima de mi hija mayor que no sabe ni pensar!. Esta le dará tres 
vueltas, porque veo que ha desarrollado mucho la imaginación y que tiene muchas ganas 
de aprender>>.  [...]     
 -Mg.: <<¡Ojalá mi hija mayor  hubiera tenido esto, porque no sabe ni pensar!>> (Ent.004, 
190-216; Mg., cuatro años). 
 
          Son numerosos  los juegos que exigen una actitud reflexiva en su preparación y en su 
práctica, como aparece en el capítulo anterior (VI) pero, además, cada experiencia viene 
precedida del recuerdo de las reglas de juego,  y tras la práctica llega el momento de la 
expresión oral y plástica de  dicha experiencia lúdica, con lo cual, la acción reflexiva nos 
acompaña siempre, acostumbrándose el alumnado desde el principio de su escolaridad, 
hasta la finalización del ciclo a integrar la reflexión en el juego : 
 
    -P: ¿Qué juego os ha gustado más?.  
    Responden con gran espontaneidad: <<mate, mate>>, <<yo  también  mate, mate>>,     
    dicen varios; <<a la vuelta de la alcachofa>>, dicen otros, <<yo to>>, corrijo: “todos”;   
    siguen interviniendo: <<a mí también todos>> (integran la corrección). 
    -P:¿Por qué?. 
    Contestan: <<porque sí>>,  <<porque son todos muy bonitos>>. 
    -P: ¿Quién conoce las alcachofas?  
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 <<¡Yo!>>, dice J., (le invito a que le explique a los compañeros cómo son), añade:  
 <<son verdes y se comen>>, <<yo he comío alcachofas>>, dice E.     
 -P:¿Están buenas? 
 <<sí>>, contesta un grupo. 
 -P: ¿A quién le gustan?. 
 Responden varios: <<a mí, a mí>, <<a mí no>>,dice L. A. <<yo he comido melón>>, 
subraya M. 
 Se aprovecha el tema para animar a comer de todo, incidiendo en esta ocasión en las  
frutas y verduras. Después de descansar un rato, se pasa al dibujo (Tran. 89, tres años). 
 
                                 En la asamblea final les pregunto por sus preferencias. Comienzan a enumerar juegos [...] 
A mi pregunta de por qué les gustan esos juegos responden: <<porque sí, porque es 
divertido, porque me gusta, porque me lo paso muy bien, porque es de aprender...>>. 
Pregunto qué cosas aprendemos con ellos y me dicen : <<aprender a jugar, aprender a 
contar, a dibujar, correr, medir, cantar, a ser amigos, a pasarlo bien, a inventar, a 
pensar...>>. Este tipo de reflexiones solemos hacerlas al finalizar cada sesión de juego, 
suelo preguntarles: ¿qué hemos aprendido hoy?. Por lo tanto, al final de curso, las 
respuestas son más rápidas y espontáneas (Dia. 002, 1137-1144 ). 
 
                                 Pregunto qué cosas hemos aprendido y espontáneamente dicen todo aquello que hemos 
realizado para poder jugar: <<medir con los pies, trazar los campos, contar, decir lo 
números...pasarlo bien, ser amigos>>. Perciben que todo lo que hacemos es aprendizaje 
(Dia. 003, 864-867). 
 
 
          La interacción con los compañeros de juego y con la maestra es muy importante, en 
el proceso de interiorización de la acción, como dice Coll (2002: 15), la construcción del 
conocimiento es un proceso personal en interacción social. Comprobamos  que “a través del 
juego se pueden establecer comunicaciones diversas y, es a través de la comunicación que 
el ser humano aprende” (Trigo Aza, 1994,I: 445). Desde edades tempranas observamos este 
comportamiento, en el cual, la ayuda mutua permite reflexionar y avanzar en el aprendizaje. 
En torno al juego popular tradicional observamos detalles que nos demuestran cómo los 
niños avanzan a través de la mediación significativa de la maestra  o,  apoyándose unos en 
otros; cómo los más maduros tiran hacia delante de los más lentos, o de los que por razones 
distintas se encuentran en un nivel anterior, permitiéndonos comprobar nuevamente las 
teorías de Vigotsky (1996) al respecto, así como el valor del aprendizaje cooperativo: 
 
                                Durante el dibujo del juego, C, ayuda a E, un niño observa, y rectifica su dibujo dándole 
la vuelta a la hoja (Tran. 89, tres años). 
 
                                Algunos niños y niñas saben la canción un poco, dicen que la han aprendido en su casa, 
los demás se apoyan en ellos y  la aprenden enseguida (Tran. 91, tres años). 
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                                 Se concentran todos y todas en sus dibujos y me los enseñan con satisfacción según me 
voy acercando. A, utiliza la goma, observo que progresa. Cr le corrige los brazos: <<no se 
los hagas de espantapájaros, pónselos así>> y le enseña el dibujo suyo (Dia.003, 586-
601). 
 
                                 Me llama C:<<¡mira seño!>>, le digo que es muy bonito su dibujo, ésta se vuelve  a O,  y 
le dice:<<¡choca  O, que ma  salido muy bien>> y ambos ríen de alegría. Repito el gestos 
de Cr , pronunciando de forma correcta y lo celebramos los tres (Tran. 98, cinco años). 
 
          La satisfacción por el descubrimiento, incluso de los propios errores,  refuerza la 
autoestima de los niños, animándose a realizar bien las actividades, lo que repercute 
nuevamente en el concepto de “valía personal”. Constatamos lo que dice Guitart Aced 
(2002: 42) al respecto: “tener éxito y vivirlo positivamente, así como experimentar que uno 
es valorado por los demás y por sí mismo es una de las motivaciones que llevan al niño a 
realizar aprendizajes”. Por otra parte, la interiorización de la acción por medio de la 
verbalización y a través de los diferentes lenguajes, permite la construcción y 
reconstrucción de los diversos contenidos, en un diálogo enriquecedor con sus iguales, que 
le invita a la reflexión constante y le reta hacia la superación personal: 
 
                                 J, niño absentista,  dibuja un niño jugando y le pone las manos saliendo de la cabeza, E, 
le corrige : <<las manos no se ponen ahí>>, J,  observa su dibujo después de ponerle las 
manos bien y dice:<<¡ay!, ¡qué le falta la boca a este niño!>>, se la pone. Cuando termina 
de hacerlo la sonrisa es enorme, feliz de haberlo hecho bien y descubrirlo “solito” (Dia. 
003, 413-420). 
 
                                 Dibujan después de jugar a La flor del romero, lo hacen en silencio, como pensando. LA, 




           Observamos que el juego se prolonga en el dibujo (Martínez Santos: 1990) y a 
través de él, como un medio expresivo más, interiorizan la acción lúdica y ejercitan las 
capacidades de abstracción y reflexión, y con ellas construyen y reconstruyen sus 
aprendizajes, potenciando al mismo tiempo sus capacidades creativas, la imaginación, el 
razonamiento, el sentido estético,  y ejercitando aspectos psicomotrices básicos (control 
grafomotriz, orientación espaciotemporal, coordinación óculo-manual...). No en vano “se 
considera el dibujo como el medio por excelencia a través del cual se expresan 
creativamente los escolares”(Sáinz Martín, 2003: 19), desarrollando por su medio múltiples 
capacidades.  
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          Todo este proceso se realiza como prolongación del juego popular tradicional, 
recreando el alumnado las experiencias vividas; juego-dibujo se convierten en un continuo 
que les facilita el desarrollo de las distintas facetas de la inteligencia o, lo que Gardner, 
llama “las inteligencias múltiples” (1999, en Yus Ramos, 2002: 36), tema del que se hacen 
eco y estudian otros autores (Prieto Sánchez, Ballester Martínez, 2003). El siguiente texto 
es un testimonio más de esta realidad, el alumnado desarrolla múltiples capacidades en 
torno a la vivencia lúdica con los juegos populares: imaginación, juicio, razonamiento, 
expresión, autonomía, espontaneidad, comunicación, creatividad... : 
 
                                 Estoy en una reunión de profesores. En un momento subo a clase, se alegran y quieren 
mostrarme sus realizaciones. Les digo que me gustan mucho todos los dibujos, que son 
muy bonitos. Cojo al azar el dibujo de M, que se acerca a mí e insiste: <<mira seño ¿te 
gusta?>>, ¡qué bonito!, le digo,  y le pregunto qué ha hecho. Me explica: <<están jugando 
a La tres en raya con el cuerpo, los equipos llevan la pegatina en la frente para 
distinguirse, estos tres roja y estos tres verde>>. 
                                 Me sorprende la realización tan expresiva y bien conseguida y le digo: ¿quieres que se lo 
enseñe a “las seños” con las que estoy reunida?, <<sí, pero bajo yo y se lo explico>>. Me 
sorprende aún más su comportamiento con el grupo de profesores y profesoras; contesta a 
todas sus preguntas con naturalidad. Yo no había reparado en el corazón que había 
dibujado en el juego y cuando le preguntan qué significa responde: <<es que son amigos, 
no se pegan ni nada, porque se quieren, juegan juntos, y así es la paz>>. Se quedan 
sorprendidos los miembros del grupo no sólo del dibujo, sino de las respuestas y 
explicaciones que da el niño (Dia.003,1828-1848). 
 
 
         La verbalización de las diferentes experiencias, juego-dibujo, contribuye 
especialmente a su interiorización. El alumnado mantiene una dinámica de acción reflexiva 
constantemente, lo que favorece el desarrollo de las capacidades de: observación, atención, 
curiosidad, razonamiento...La globalización de contenidos y el desarrollo de las 
capacidades infantiles, atendiendo a la integridad de la persona, aparecen desde cualquier 
aspecto que analizamos en torno a los juegos. La explicación de los dibujos, que con 
frecuencia traen de casa, refuerza estos aspectos, acostumbrándose a expresar sus ideas y 
vivencias con naturalidad, agudizando por este medio sus capacidades de razonamiento y 
expresión, según se observa en la fotografía siguiente: 




Foto 11: Presentación de dibujos en la asamblea matinal. 
 
          En la foto 11, el alumnado aparece con suma atención observando el dibujo que dos 
niñas traen hoy de casa. El grupo refleja una actitud de curiosidad y de implicación 
reflexiva en relación a las explicaciones de las compañeras. 
          Estos hechos se convierten en algo habitual desde el inicio de la escolaridad,  el 
grupo se acostumbra a reflexionar, a expresar sus vivencias, a transferir los aprendizajes a 
otras situaciones no lúdicas. Con ello, los refuerzan y se implican en una  actividad 
reflexiva constante, no sólo en el momento del juego, ya que todos en mayor, o menor 
medida, la exigen, sino también, por la transferencia que realizan a otras situaciones y por 
la misma dinámica organizativa de los talleres. Con lo cual, el juego popular tradicional 
termina convirtiéndose en el centro globalizador de experiencias múltiples. Asumimos de 
este modo el pensamiento de Solé y  Coll (2002: 15) cuando dicen que: “la educación 
escolar promueve el desarrollo en la medida en que promueve la actividad mental 
constructiva del alumno responsable de que se haga una persona única, irrepetible, en el 
contexto de un grupo social determinado”.  
           Desde la metodología lúdica llegamos, incluso, a la lecto-escritura, a través de los 
nombres de los juegos,  convirtiéndose en  un aprendizaje sin dificultad. Es  una tarea 
normal dentro de la dinámica organizativa de los talleres de juego, el alumnado  comienza 
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en tres años a interpretar imágenes por medio de la explicación de sus dibujos; en cuatro, se 
inician en el reconocimiento de las  vocales de los nombres de los juegos y algunas palabras 
de éstos, y en cinco años escriben y leen  los nombres de los juegos y los nombres de los 
compañeros y compañeras de juego, de una manera natural, formando parte de la 
continuidad del juego en la que se convierte el dibujo 
           El aprendizaje de la lecto-escritura  requiere, por parte del alumnado,  el desarrollo 
previo  de las capacidades perceptivas, de la  discriminación y de la abstracción; un 
desarrollo sensorial y motriz adecuado para el control y el dominio del trazo; la adquisición 
de las dimensiones espacio-temporales para la orientación en el plano, la definición de la 
propia lateralidad, el reconocimiento del esquema corporal y el desarrollo básico del 
lenguaje oral. Estos requisitos básicos, enfatizados por la mayor parte de los autores sobre 
el tema y cuestionados por algunos (Cohen, R: 1989),  exigen unas capacidades y destrezas 
(Delval: 1999), que implican haber conseguido un alto desarrollo en las capacidades 
cognitivas y lingüísticas, pero también, en las sensoriales y motrices, las afectivas y 
sociales;  sobre todo, el niño y la niña tiene que sentir deseo de escribir y leer.   
          Estas prácticas “no deben ser impuestas, sino solicitadas por el niño” (Mialaret, G., 
1989: 19). Es necesario, por tanto,  que tengan una automotivación para iniciar este 
aprendizaje (Díez Navarro, 1995: 34); es decir, el alumnado tiene que experimentar que 
saber leer y escribir es importante, le sirve para algo. En este caso le sirve para “rotular los 
juegos que le gustan” y “escribir su nombre”, o el de los compañeros, con lo cual el 
aprendizaje está suficientemente motivado: 
 
 
                                 LA., me llama y me pregunta: ¿cómo se pone Carmen?, (se lo escribo en un folio y 
observo que lo quiere escribir en el dibujo de las cuatro esquinas que está haciendo) . 
Cuando termina se lo muestra a su amiga y le dice: <<¿te gusta?, he puesto tu nombre>>, 
la expresión radiante de alegría indica la satisfacción alcanzada al conseguir escribir por 
primera vez el nombre de su amiga (Tran.  98, cuatro años). 
 
 
           El texto refleja el deseo de escribir de esta niña de cuatro años, la motivación es 
grande; este interés aparece generalizado. A  través de la práctica de los juegos populares 
tradicionales los requisitos  iniciales, aludidos,  parece que se consiguen con facilidad; es 
más, el alumnado desarrolla todas las capacidades mencionadas e inicia el aprendizaje al 
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mismo tiempo, globalizando  en torno a los juegos;  las producciones de los niños y niñas y 
el testimonio de sus familias, entre otros, así lo reflejan:  
 
                                 Está loquito, con los juegos, con los dibujos y con todo. Ahora le ha dado por escribir su 
nombre y ponerlo en todas partes, hace dibujos y les pone letras [...] La mamá4 se muestra 
muy contenta con los progresos de su hijo (Ent.004, 142-155; A,  cuatro años). 
 
                                 <<Le gusta mucho dibujar y me dice: ésta es Es, ésta L y éste M; bueno con M 
está...Escríbemelo, escríbemelo, y na, se lo tengo que escribir>>. Le explico la 
metodología basada en el juego popular tradicional y la razón del comportamiento de la 
niña y pone cara de interés y satisfacción. Termina diciéndome: <<yo veo que mi hija 
está aprendiendo y que le gusta mucho el cole>> (Ent. 004,  288-289; Y., cuatro años). 
 
 
          Durante el curso escolar siguiente (cinco años), el grupo sigue avanzando en el 
proceso de la lecto-escritura a partir de los juegos, y las familias de nuevo expresan su 
satisfacción. El principio de actividad, clásico  en Educación Infantil, debe ir unido a un 
proceso reflexivo, sin el cual caeríamos en el activismo inútil, es decir, se trata de una 
actividad reflexiva. Esta unión es lo que permite y facilita el rápido aprendizaje en 
cualquier aspecto. De ahí la globalización que realizamos tomando como centro de interés 
el juego popular tradicional, que al ser juego, ante todo, atrae especialmente al alumnado de 
esta etapa educativa. Las familias de nuevo confirman nuestros descubrimientos:  
 
 Durante la conversación que mantengo con Gl., tras su estancia en el taller comenta: 
<<mi hijo lee todo, cuando vamos por la calle en Córdoba lee los letreros de las tiendas, y 
en el dibujo aunque le cuesta más va aprendiendo>> (Dia. 003, 1625-1629). 
 
                                 Se muestran deseosas de conocer  detalles de este proceso y me interrumpen de vez en 
cuando con frases como: << mi hijo observo que tiene un vocabulario muy rico (M): eso 
no se dice así, dice mi seño...>>. << Dibuja muchos niños jugando a muchos juegos y me 
dice “ponle el nombre del juego”(Mg.)>>; <<el mío dibuja mucho en casa, quiere leer 
todo lo que ve y los números los escribe y los lee hasta el diez (MªM.)>>; <<la mía me 
pregunta si yo jugaba a La lángara (A)>>;<< pues esta mía no para con lo de las retahílas, 
me dice que le diga retahílas que se las va a enseñar a los niño (Y.)>> (Ent.004, 713-724; 
cinco años). 
 
          El aprendizaje de la lectoescritura, al final de curso, observamos que es generalizado, 
y el alumnado lo realiza de forma gozosa, lúdica, de una manera activa y reflexiva. “La 
exposición permanente del nombre de los juegos, con los dibujos correspondientes del 
                                                 
4
    Esta mamá es maestra del colegio, su testimonio tiene para nosotros un gran valor como evaluación 
externa de  nuestra práctica en torno al juego. 
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grupo nos acompaña durante todo el curso, y les ayuda en este proceso. Son muchas las 
veces que los observo leyéndolos” (Dia. 003, 2352-2356). La fotografía siguiente nos 
acerca a esta exposición: 
 
 
Foto 12: Detalle de la exposición de dibujos del alumnado en el curso de cinco años. 
 
          En la foto 12 aparecen los nombres de los juegos en cartulinas de colores, con el fin 
de que motiven al alumnado y despierten su interés por la lectoescritura. Debajo de cada 
una, aparecen los dibujos del alumnado con sus  rótulos y el nombre de su realizador. 
Partimos del nombre del juego, para luego descender a la sílaba y a la letra, en un proceso 
que implica la composición y descomposición de la palabra. El grupo se inicia en este 
aprendizaje a partir del interés por rotular sus propios juegos. 
          Las expresiones del profesorado que entra en clase son de admiración cuando 
comprueban el nivel de lecto-escritura alcanzado por el grupo y la motivación con la que 
están aprendiendo. De igual modo cuantas personas nos visitan, comentan los dibujos y los 
elogian:  
 
                                 Entra en clase MD., profesora de primaria, le llaman la atención los dibujos de los 
expositores, los observa y pregunta: <<¿ y ésto lo escriben estos niños?>>, le digo que sí 
y que además lo leen; espontáneamente se levantan varios niños y niñas ( Rf, R, Cr y J) y 
comienzan a leer los rótulos que ellos han escrito. La profesora se queda admirada y 
exclama: <<¡cuando vayan a primero no van a tener que empezar a aprender, además, los 
dibujos son preciosos parecen de niños mayores!>>. Los niños y niñas se ponen muy 
contentos cuando elogian sus trabajos y se animan a superarse (Dia. 003, 2235-2248). 
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                                 [...] Por la tarde entra en clase MªA., representante de una editorial, observa, con cara de 
sorpresa, los dibujos y  comenta: <<¡qué bonitos, a ver si otro día me cuentas la 
metodología que sigues!>> (Dia. 003, 22455-2259). 
                          
 
           Al final de curso podemos plantear el juego de “Veo, veo” sin dificultad, “me 
demuestran que reconocen el Abecedario completo, saben decir los objetos 
correspondientes a la letra inicial que se dice en el juego”(Dia.003, 2349-2352). Son 
capaces de descender de la palabra a la sílaba y a la letra, y de realizar el camino inverso. 
La exposición permanente de los nombres de los juegos  refuerza este aprendizaje. En la 
fotografía 13, aparecen éstos, una vez recogidos los dibujos del alumnado; a través de ellos 
observamos el Abecedario, ayudamos así, por medio de lo cercano, de lo concreto y 
atrayente al proceso de abstracción y reflexión que supone el aprendizaje de la 
lectoescritura, respondiendo al interés fundamental de la etapa: el juego. 
 
Foto13: Exposición de los carteles de los juegos. 
 
         Todo este  proceso lo realizan de forma globalizada, partiendo del título del juego y 
de los nombres del alumnado. Al principio lo inician de forma perceptiva (por 
discriminación), después siguen  un proceso de imitación, hasta llegar a la consecución de 
la autonomía. Durante los últimos días del curso escolar, perciben que termina su 
escolaridad y  regalan a la maestra dibujos rotulados con sus títulos: 
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                                 Algunos y algunas los traen de casa, me los dedican con ayuda de sus mamás (en el texto 
que escriben), y me los entregan sorprendiéndome: <<toma seño una sorpresa>>, y 
esperan el beso con cara de satisfacción (Dia.003, 2361-2365).  
 
 
            La acción reflexiva  en el juego popular tradicional favorece el descubrimiento y la 
necesidad de la lecto-escritura, y el inicio en ella de manera comprensiva y significativa. El 
alumnado siente  la necesidad de  expresar sus vivencias lúdicas a través de la escritura, 
como complemento al dibujo que, en estas edades, es la forma habitual de expresión. 
           Igualmente ocurre con los aprendizajes clásicos de los aspectos matemáticos 
relacionados con los contenidos espacio-temporales,  numéricos o de magnitudes; los 
aprenden dentro de la vivencia lúdica, de forma activa,  experiencial, como aparece en las 
diferentes fuentes de datos. 
           El juego se convierte en una actividad reflexiva, permitiendo por su medio el 
desarrollo de numerosas capacidades, entre ellas el pensamiento creativo, más  importante y 
necesario, a nuestro entender,  que el simple “almacenamiento” de contenidos en la mente 
de los niños y niñas. 
 
1.3. Las aportaciones creativas a partir de la experiencia lúdica de los juegos 
populares tradicionales  
 
           La Escuela Infantil es el lugar por excelencia donde los escolares, en interacción con 
sus compañeros y compañeras,  desarrollan las capacidades creativas. Entre sus objetivos se 
encuentra éste: “desarrollar la capacidad de representar  de forma personal y creativa  
distintos aspectos de la realidad vivida o imaginada y de expresarlos a través de las 
posibilidades simbólicas del juego y otras formas de representación y expresión habituales” 
(Decreto 107/1992, de 9/6 de Ed. Inf, en Andalucía). Para que el alumnado desarrolle la 
creatividad se requiere un ambiente escolar y una metodología que estimule el pensamiento 
divergente y la libre expresión. 
           Interpretando el pensamiento de  Kohl, M.A. (1997) podemos decir que, a través de 
las distintas formas de expresión y representación evocan situaciones, acciones, 
sentimientos, sean de tipo real o imaginario, pero también, exploran la realidad y reflejan el 
conocimiento que de ella tienen, se expresan a sí mismos, pero también se descubren al 
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representarse o expresarse, desarrollando de este modo la creatividad y disfrutando con sus 
producciones.  
          El disfrute, es lo que anima al alumnado de estas edades a implicarse en cualquier 
experiencia, pero también su capacidad de maravillarse ante sus propios descubrimientos y 
manifestaciones creativas: “durante el tiempo del dibujo están muy concentrados, hoy  FJ, 
valora el dibujo de una niña :<<¡está perfecto, está muy bien!>> (Dia.002, 625-627). Como 
dice Castaño (1983: 355): “la creatividad5, como otras actividades mentales, ha de ser 
concebida y observada a través de los actos creativos”. Para lo cual se necesita de un 
ambiente  estimulante, que propicie la libertad creadora; el alumnado tiene que sentirse 
valorado, seguro, con una autoestima positiva, que le gratifique, con el fin de 
automotivarse.  
          Guildford (1950, en Castaño, 1983: 356) reconoce en la productividad creativa diaria 
la unión de factores aptitudinales y motivacionales. Entre los rasgos de esta conducta  se 
consideran, entre otros,  la originalidad, la fluidez, la flexibilidad  y diversidad. Unos rasgos 
que, según Castaño (1983: 369), se deben promover desde la escuela:  “Promover y reforzar 
las actitudes creativas es tarea del educador”. Pues como afirma Vigostkii (1990: 46), todos 
y todas podemos ser creativos: “la capacidad creadora no es coto privilegiado de unos 
cuantos elegidos, todos podemos crear en mayor o menor grado, la creación es 
acompañante normal y permanente del desarrollo infantil”.  
          Interpretando su pensamiento entendemos que considera la actividad creadora, no 
necesariamente surgida de la nada, sino más bien de la combinación de diversos elementos 
para componer algo original (Ibídem: 12), siendo en este sentido muy  importante la 
riqueza y variedad de las experiencias. Trigo Aza  (1994,I: 370) se refiere a las capacidades  
creativas relacionándola con la capacidad de pensar, de sentir, de actuar, de expresarnos, 
aludiendo a la necesidad de crear para ello  el clima adecuado. La autora habla de cómo 
muchas veces se ha considerado que la creatividad era una facultad innata de unos pocos, 
descuidando los métodos educativos esta parte del cerebro.   
          Con la introducción de los juegos populares tradicionales en el aula y la metodología 
utilizada en el taller, en torno a los mismos, se propicia ese ambiente adecuado que facilita 
                                                 
5
    Según Castaño (1983: 355), bajo el concepto de creatividad se incluyen nociones tales como “talento 
creativo, personalidad creadora y comportamiento creativo”. 
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la   libertad y espontaneidad,  favoreciendo, por su medio,  el desarrollo de las capacidades 
creativas. Su práctica  lleva implícita la necesidad de pensar, de comprender unas reglas 
para luego adaptarlas y explicarlas al grupo, lo que implica  el  ejercicio de las capacidades 
de imaginación, razonamiento y flexibilidad mental,  potenciando, de este modo, el 
pensamiento creativo: 
 
                                 Es.,  recuerda las reglas del juego. Interviene M, para ayudarle, lo hacen muy bien, se 
acuerdan de los cursos anteriores, éste es un juego que se lo aprendieron en el curso de  
tres años. Es, dice : << si me doy la vuelta cuando diga la retahíla y veo a un niño 
moverse se va para atrás, si no lo veo y llega a la meta, se la queda él >> (Dia. 003, 713-
720). 
 
          La niña (Es.), conoce las reglas  y las explica adaptándolas a la situación del juego, 
“las recrea”, una forma de ser creativa, de utilizar el pensamiento para una nueva 
reestruturación de las ideas y las palabras. Pero, además, los juegos populares tradicionales 
al  incluir en su práctica, o precisar para su inicio el apoyo de retahílas para echar suertes, 
los obligan a un juego continuo con el lenguaje que les invita a crear sus propias retahílas. 
          Muchos autores reconocen la importancia del juego creativo con las palabras, el 
gozo que experimentan los niños y niñas con él, destacándolo unos en función del  
aprendizaje del lenguaje y la escritura (Delval, 1999: 281), otros por su incidencia en el 
desarrollo del pensamiento creativo del alumnado (Guillermo y Palacios: 1989; Rodari: 
1996; Freinet: 1981; Nieto Herrera: 1990...) o, como expresa Garvey (1985: 97), por el 
simple placer de jugar con los recursos del lenguaje, por la fascinación que ejerce en el niño 
este mundo recién descubierto. Estos juegos verbales,  como expresa Nieto Herrera (1990: 
116), “son parte de la tradición oral que heredamos de nuestros ancestros, constituyen la 
raíz de nuestra cultura”.  
          Nosotros comprobamos que a los niños y niñas les gusta enredarse en este juego 
creativo que les ayuda a imaginar, inventando rimas y sonoridades con las palabras, a 
veces absurdas, pero con las que disfrutan y enriquecen su vocabulario y, sobre todo, 
desarrollan la imaginación, la capacidad de pensar: 
 
                                 FJ dice que su mamá le ha enseñado una, ya no dice “que mi mamá ma aprendido una” 
como antes: <<En la casa de Pinocho sólo cuentan hasta ocho: una, dos, tres...>>. 
Continua LA : << Pato Dónal fue a la feria, a comprarse un par de medias, par de medias 
no había, Pato Dónal se reía: za, ce, ci, zo, zu, Pa-to-Dó- nal-e-res-tú>>. Dice que se la ha 
enseñado su prima. M, dice: <<yo ahora>>, se detiene y piensa, luego dice: <<Pato Dónal 
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quería aprender: una, dos y tres>>. Le pregunto quién se la ha enseñado y contesta: <<me 
la he aprendío yo sólo>>. Se la ha inventado y está muy contento. Ma., se anima e 
inventa otra: <<una oveja estaba en la carretera, vino un coche y la pilló, pin, pon,  
fuera>>. Les gusta inventarse retahílas cuando no traen de casa, aprovechan la estructura 
de otras y las cambian un poco, o bien las hacen totalmente nuevas. A veces resultan 
disparatadas, pero se ingenian en pensar y buscar frases, o palabras que riman (Dia. 002, 
790- 810). 
 
                                     [...]. S, continúa:<<seño mira, he aprendido yo sola una retahíla en mi casa, -¿sí?, 
dínosla, había dos hombres se fueron al mar a pescar, ¿cuántos peces pescaron?, uno, dos, 
tres, y cuatro>>; le digo que muy bien por habérsela inventado sola. M, interviene: 
<<pues yo me he aprendido también una solo: una niña y un niño se fueron a dibujar 
¿cuántos colores usaron?, amarillo, negro y azul, te la quedas tu>>, vuelvo a elogiar su  
creatividad y les digo a ambos que las utilizaremos para echar suertes. Le gusta a  los 
niños y niñas. JM, observa que rima y dice: <<azul y tú, seño, mira lo que dice>> y ríe 
por el descubrimiento que acaba de hacer  (Dia.003, 2063-2076). 
 
 
          Aprovechando  las retahílas, ampliamos el vocabulario del alumnado, trabajamos a 
nivel fonológico y semántico el lenguaje, pero también, descubrimos  cómo, efectivamente,  
las retahílas de juego facilitan la evolución verbal y nos abren un camino al ingenio, a  la 
creatividad. Los niños y niñas se animan, no sólo a traer retahílas de casa, aportadas por sus 
familias, sino que inventan las suyas propias, apoyándose en los esquemas de las retahílas 
clásicas, y las introducimos dentro de la dinámica de los talleres. En la fotografía  14  P, 
que tiene dificultades de pronunciación, aparece  recitando la retahíla para iniciar el juego, 
en uno de esos momentos de la asamblea, mientras el grupo la sigue y acompaña con 
palmas: 
 
Foto 14:  Momento de la asamblea trabajando las retahílas de juego. Grupo de cinco años. 
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           Con este procedimiento se estimulan mutuamente y prolongan el juego con la 
musicalidad de las palabras, o incluso con lo disparatado del lenguaje. Muchas de estas 
creaciones ingeniosas no son acertadas, pese a ello, la maestra anima siempre la 
creatividad, ejerciendo una mediación significativa,  valorando las distintas aportaciones: 
                                      
                                 En la asamblea pregunto si hay retahílas nuevas: <<yo seño -Es- ¿dónde está la mosca, 
aquí o allí?. Una, dos y tres. Me la ha enseñao mi madre>>, ( percibo por el gesto que se 
la acaba de inventar). <<Un pollito se ha perdido, ¿quién lo ha encontrado? Este niño>> 
(S), -le digo que no rima y corrige: <<bueno, pues este niño que le ha tocado>>. Se anima 
R, y dice siguiendo la estructura de otra retahíla anterior: <<un gatito estaba en la 
carretera, vino un coche y lo pilló, pin, pon,  fuera>> (Dia. 002, 828-837). 
 
         Confirmamos de este modo,  lo que  Nieto Herrera  dice (1990: 116) al respecto: 
“jugando, jugando, aparentemente sin un fin preconcebido, el niño desarrolla su nivel 
verbal, amplía el vocabulario, afianza el concepto de las palabras, mejora su 
gramaticalidad, se mantiene alerta, cultiva la reflexión y la lógica”. Como además estos 
aprendizajes se realizan de manera lúdica, respondemos a su interés fundamental: el juego. 
          La transferencia a otras situaciones y aprendizajes se refuerza debido a este contexto 
lúdico que  evoca su práctica, aprovechándolas, incluso alguna maestra, como la profesora 
de Idiomas, que sabe reconocer su valor educativo y didáctico y las introduce en su materia 
aprovechando el interés del  alumnado por el tema :   
                                     
                                 Oigo desde fuera de la clase que están utilizando las retahílas de juego, con otra profesora 
con la que tienen clase en ese momento. A mi pregunta posterior a la profesora (R), ésta 
responde: <<nada más llegar me dicen: “seño que te vamos a enseñar las retahílas nuevas 
que sabemos”, como los vi entusiasmados con ellas las he aprovechado para trabajar el 
vocabulario>>(Dia. 003,542-551). 
 
          El clima de libertad de la clase y la incidencia en la participación y espontaneidad  
son fundamentales para el desarrollo de la creatividad del alumnado, pero también la 
autonomía, la posibilidad de ser uno mismo, facilitando la toma de decisiones y de 
organización, desde edades tempranas, aunque sea a niveles pequeños, de acuerdo con las 
posibilidades del alumnado. La práctica asidua de estos juegos favorecen ese clima y 
potencia la expresividad del alumnado: 
                                     Llevan la iniciativa en el juego con mucha desenvoltura, lo van orientando de forma 
que todos participan y se sienten satisfechos, ríen y hacen gestos de estar pasándoselo 
muy bien, su rostro expresivo y alegre lo dice , se les nota que gozan (Tran. 92, cuatro 
años). 
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                                 JJ, observa los dibujos y dice: <<¡que bien centrados están, la proporcionalidad que 
tienen!, pero me ha llamado especialmente la atención lo atentos a la intervención mía, el 
interés en participar, preguntar, expresarse, la espontaneidad, el ambiente tan distendido, 
¡qué sociables son (Dia. 003, 1386-1392). 
 
                                 En el recreo juegan ellos solos  a estos juegos, algunas maestras miran con curiosidad. 
Una maestra dice: << yo también se los estoy enseñando a mis niños, pero lo hacemos 
más de prisa>>. Explico que ellos esperan porque prefiero que cada niño o niña 
intervenga con la profesión real que desea y no con la que la canción popular dice, con el 
fin de potenciar el pensamiento creativo. Las maestras asienten con la cabeza y sonríen, 
como pensando “está bien”, aunque no lo expresan. Aparte luego, una de ellas (R) me 
comenta: << la verdad es que tienes razón, se lo damos todo hecho a los niños>> (Dia. 
003, 1277 -1290). 
 
 
           La creatividad  se manifiesta, tanto en la forma de organizarse en los juegos, como 
en la interpretación de sus reglas, la espontaneidad y originalidad de sus preguntas o 
expresiones orales,  en el juego con las palabras y en sus  en sus expresiones plásticas a 
través del dibujo. 
          Refiriéndonos a estas últimas manifestaciones, observamos como  la práctica habitual 
del dibujo, como forma de expresión de la vivencia lúdica, contribuye especialmente al 
desarrollo de la creatividad. Con este tipo de estrategias creemos que estamos 
contribuyendo al desarrollo de la inteligencia visoespacial6 (Prieto Sánchez y Ballester 
Martínez, 2003: 113-143), desarrollando el cerebro total; el alumnado  se siente motivado, 
disfruta con el dibujo lo mismo que con el juego, éste se prolonga en aquel (Martínez 
Santos, 1990), “dada la estrecha relación entre juego y dibujo” (Delval, 1999: 248).  
         La exposición permanente de los mismos,  mantiene constantemente la motivación en  
el alumnado, evoca las experiencias vividas y les gratifica. Todas las personas que nos 
visitan los elogian, y este hecho les refuerza la automotivación, el deseo de superarse: 
 
                                Llega la “seño B” para llevárselos a clase de música, LA, le dice: <<mira seño>> y le 
señala los dibujos de los expositores. Los niños y niñas le explican sus dibujos: <<estos 
juegan a la flor del romero>> (Cy., O., LE.), <<los míos a Mate, mate>> (E).  
                                                 
6
    Las autoras se refieren a la capacidad para utilizar sistemas simbólicos y efectuar transformaciones de las 
percepciones iniciales que se tengan  (Prieto Sánchez y Ballester Martínez (2003: 117). 
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                                 M, dice: <<éstos a Las tres en raya con el cuerpo y tienen la pegatina en la frente, éstos 
tres roja y han ganado>>. B, la seño de música dice: <<¡ vaya si lo expresan bien!, yo 




          Los elogios y comentarios positivos de maestras, familias, de cuantos nos visitan, 
elevan la autoestima del alumnado, reforzando sus ganas de aprender y de superarse. Como 
afirma Cañeque1 en Trigo Aza (1994,I: 374): “el juego es la madre de todas las artes”; por 
tanto, e interpretando a Trigo Aza (1994, I: 374), hay que cultivar en el niño la 
espontaneidad, la riqueza expresiva, la creatividad, a través del juego; porque  ésta es la 
actividad  donde el individuo se siente más libre y más sí mismo. 
           El clima de aula creado en torno a él contribuye a que el alumnado goce en el 
colegio y lo desee de forma especial.  
 
 
1.4.   El colegio lugar deseado por el alumnado y al que vienen con gozo  
 
          El ambiente afectivo y lúdico que predomina en la clase convierte a ésta en el lugar 
deseado por el alumnado. El colegio para este grupo es un lugar agradable que identifican 
con juego y aprendizaje gozoso. Dadas las numerosas manifestaciones que aparecen en los 
datos recogidos, referidas a este aspecto, y  la situación preocupante de desmotivación 
hacia la escuela que viven muchos niños y niñas en la actualidad, incluso en estas edades, 
destacamos este tema, presentando algunos testimonios que reflejan, claramente, cómo el 
colegio puede ejercer un gran atractivo para los niños y niñas desde edades tempranas. 
          Lejos de nuestra metodología la famosa frase “la letra con sangre entra”. El colegio 
desde nuestra propuesta es un lugar de gozo compartido, de aprendizaje y deleite. El tema 
de la motivación hacia el aprendizaje sabemos que es fundamental para que éste se 
produzca. Los medios de comunicación nos acercan a las puertas de los colegios en 
diversas ocasiones y podemos oír que el alumnado acude, con cierta frecuencia, de forma 
resignada.  
          Por esta razón  nos parece digno de destacar  el interés, las ganas con que el 
alumnado de este grupo, en el que se realiza la investigación,  viene al colegio. Es más, 
                                                 
1
    Cañeque, H., (1991). Juego y vida. Buenos Aires: El Ateneo, 85-86  (en Trigo Aza: 1994, I: 370). 
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llama la atención el afán por él, las ganas de aprender y de superarse que manifiestan todos 
y todas. No obstante, tenemos que hacer referencia a los primeros días de la escolaridad del 
grupo, en el curso de tres años. Si tuviéramos que ponerle un título, tal vez le pusiéramos: 
“de las primeras lágrimas y rabietas, a la alegría del juego compartido”. Las familias lo 
confirman: 
 
                           <<¡Parece mentira!, con lo que lloraba al principio y fíjate ¡hasta los sábados me dice que 
por qué no la traigo al colegio!>> (Ent.004, 187-189; Mg., cuatro años). 
 
                                 <<¡Me parece mentira, con lo mal que lo pasó al principio y lo contenta que viene ahora 
al colegio!>> (Ent. 004. 222-224; MªC., cuatro años). 
 
 
           En realidad el llanto dura poco más de quince días, porque pronto empezamos a jugar, 
y éste se transforma en risas, en ganas de repetir el juego, y en aplausos tras la finalización 
del mismo. La relación entre risa y juego aparece con claridad, Trigo Aza (1994, I: 378) 
tiene razón cuando dice que “lo más característico del juego, que palpita, que se ve, que se 
siente, es la manifestación de la alegría”. Nosotros tenemos la suerte de comprobarlo: 
 
                                 Todos siguen el juego  con gran implicación: <<a mí, a mí...,yo no he salío, a mí, a 
mí...>>. Repiten estas frases con frecuencia, todos están deseosos de participar como 
protagonistas del juego. La expresión sonriente del rostro indica que se lo están pasando 
muy bien: <<yo ahora>> levanta la mano Mr. Miran y observan a quién van a poner el 
trapo, ríen, <<yo no he salío>> (Tran., J. Mate, mate,  88, 3 años). 
 
                                 <<¡otra vez!,¡ ahora a mí!, ¡yo no he salío!, ¡yo ahora!>>, ríen, alborotan. Se cogen muy 
bien de la mano y hacen el círculo cada vez que se empieza el juego. E,  reconoce a Cr 
palpando.<< ¡a mí me va a tocar ahora!>>, grita R con alegría; <<a mí, a mí>>, dice A. 
<<¿A mí no?>>, añade J (Tran., J. Gallinita ciega,  89, 3 años). 
 
                                 Dan palmas  y ríen, disfrutan de forma relajada y feliz marcando con los pies el ritmo y el 
compás (Tran. 91, tres años). 
 
 
           Los datos corresponden a dos de los juegos seleccionados, pero esa alegría aparece 
en todos los juegos desde los tres años. El ambiente lúdico hace que desaparezcan las 
lágrimas pronto, y el colegio se convierte en el lugar deseado. Las madres, en el contacto 
diario, muestran su satisfacción. Cuando una de las mamás (Pq.) participa este curso en el 
taller y nos graba en vídeo durante varias sesiones, queda entusiasmada al ver cómo 
disfrutan los niños y niñas.  
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          Durante los cursos escolares siguientes, las entrevistas que mantenemos con todas las 
familias nos  permiten recoger abundantes datos, entre ellos, los referidos a este aspecto que 
estudiamos:    
 
                                Termina diciéndome: <<yo veo que mi hija está aprendiendo y que le gusta mucho el 
cole>>(Ent. 004,  287-289; M, cuatro años). 
 
                           -P: ¿le gusta venir al cole?. -M: <<mucho, quiere que la traiga los sábados, “¿no me 
llevas?”. Y tengo que explicarle>> (Ent. 004, 279-281; Y, cuatro años). 
 
                                -P: ¿Cómo ves al niño?. -M:<<veo que está muy contento con el cole,  que tiene un afán 
tremendo por hacer todo bien.>> (Ent. 004, 258-260; P, cuatro años). 
 
                                -P: ¿cómo ves a la niña? -M: <<yo veo que va muy bien, viene muy contenta. Cuando 
está mala, me insiste “¡llévame, llévame!”. Y tengo que decirle, mira no, que hoy estás 
malita>> (Ent.004, 354-357; G, cuatro años). 
 
                                -P: ¿cómo ves a la niña?.- M: <<¡uh, muy contenta con su cole!, no quiere faltar aunque 
esté mala, me insiste para que la traiga, por ella estaría siempre aquí >> (Ent. 004, 488-
492; MJ, cuatro años). 
 
                                Esta mañana a la hora de la salida no querían recoger para irnos a casa, Es  dice: <<seño 
vamos a quedarnos un poquito más a jugar>>, << sí, sí, >>, contesta un grupo numeroso 
haciendo coro (Anec. 19). 
 
 
          Esta muestra recoge algunos de los aspectos por los que los niños y niñas vienen 
contentos al colegio. Entre ellos destaca el  lúdico (que les lleva incluso a pedir quedarse un 
rato más en el cole), el disfrute con los juegos y las canciones, pero también los aspectos 
sociales de los mismos, el hecho de jugar con otros compañeros y compañeras. 
           No menos importantes son los aspectos afectivos en relación con la maestra, 
identificándose con ella, como observamos en Cr., y en M. El apego, tema de suma 
importancia en estas edades (Catón Duarte, y Cortés Arboleda: 2000), les ofrece seguridad, 
les ayuda a venir  contentos al colegio y les sirve para esforzarse en el aprendizaje, 
esmerándose, incluso, en la realización de sus producciones (dibujos, nombres de juegos). 
Temas todos muy interesantes en esta etapa, que sólo enunciamos porque, de lo contrario, 
nos apartaríamos de los objetivos de la investigación. Sin embargo, nos parece que 
debemos, al menos,  mencionarlos, ya que aparecen con frecuencia en los datos: 
 
                                 -M: <<no me preguntes nada, porque tú no puedes imaginarte cómo es esta bruja. Nos 
tiene loquitos>>. -P: ¿qué hace en casa?.- M:<<dime qué no hace, porque no para, le 
encanta ser maestra, repite todo. Se imagina que eres tú, y nada más llegar pone a sus 
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muñecos de niños, habla con ellos, les canta canciones y les reparte folios, y empieza 
“fulanita”...,bueno, los nombres de todos; venga vamos a jugar a Mate, mate, o a las 
figuritas...y no sé a cuántos juegos...y luego ¡a descansar un poquito y a dibujar! . Dibuja 
ella en los folios de todas las muñecas, bueno, bueno.., hay días que hay que decirle: 
bueno, Cr, cállate un poquito, porque si nos dejamos nos pone a nosotros de niños para 
que juguemos con ella. ¡Tú no sabes la que nos trae!>> -P: ¿cómo la ves entonces?. -M: 
<<muy espabilá y una lengua...,pronuncia muy bien, muy fina, hasta las “s” las pronuncia 
bien>>. Se marcha orgullosa de su hija (Ent. 004, 334-353; Pq., cuatro años). 
 
                                 -M: ¿cómo va la moza?. -P: yo la veo bastante bien, muestra mucho interés por todo y su 
comportamiento es muy positivo, ¿tú, cómo la ves?. -M:<<en casa está todo el día 
nombrándote, nos tiene la cabeza loca, no quiere nada más que la escuchemos, nos cuenta 
todo lo que hace, los juegos y las canciones, no para, canta todas las canciones y dice: 
“me la enseñao mi seño”>> (Ent.004, 560-568; M., cuatro años). 
 
            Observamos, una vez más, cómo transfieren aprendizajes y ensayan conductas, en 
situaciones extraescolares, ejercitando de nuevo las capacidades adquiridas, confirmando lo 
que dicen Ortiz Molina y Altozano Foradada (2002: 24): “mientras realizan los 
movimientos de los juegos aprendidos en clase y entonan las melodías, refuerzan y 
perfeccionan el vocabulario, el sistema vocal, desarrollan el sentido melódico y rítmico, 
desarrollan y mejoran el oído, la coordinación rítmico-melódica-lingüística-gestual, el 
trabajo grupal, la socialización...” 
           El interés por el colegio y el aprendizaje, la transferencia que hacen de los juegos 
aprendidos en clase a otras situaciones es consecuencia no sólo de la metodología lúdica, 
sino también del ambiente creado en torno a ella. En un clima restrictivo, no hay lugar para 
el juego y el regocijo, tan necesarios para el ser humano como el aire que respiramos. 
Desde nuestra propuesta pedagógica, el colegio se convierte en el lugar deseado, el espacio 
en el que vivir experiencias gratificantes. Los siguientes ejemplos, recogidos de forma 
casual (se producen en  conversaciones extraescolares), muestran el deseo de comenzar el 
nuevo curso, más aún, observamos afán por el colegio, contrastando con la apatía ambiental 
que suele predominar, tras las vacaciones estivales y la llegada de un nuevo curso escolar:  
 
 
                                 Me voy encontrando con los niños y niñas por la calle, algunos juegan con sus vecinos en 
las puertas de las casas: cacharritos, comba, bici, muñecas, Lángara...,los oigo diciendo 
retahílas de juego: “Una mosca en un cristal..., zapatito blanco...Salen en mi busca con los 
brazos extendidos y me preguntan: <<¿cuándo empezamos el cole?, ¿cuántos días faltan?, 
mi madre dice que estos, (señalan con los dedos)>>. Este tipo de actuaciones se repite con 
frecuencia cuando voy encontrándome con ellos y ellas (Anec., 37). 
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                                 Me encuentro  con  M., mamá de Es. :<<¡ qué alegría!>>,  tras el saludo mutuo me dice 
que su hija está deseando que empiece el cole, que le pregunta todos los días cuánto falta 
para empezar. Se acerca la niña radiante de alegría, me da un beso  y me dice:<<¿cuándo 
empezamos el cole?>>, le digo que pronto, sus ojos y su sonrisa demuestran que está 
deseando (Anec., 38). 
 
 
          En el curso escolar siguiente (cinco años) los niños y niñas siguen dando muestras 
del enorme interés que tienen por el colegio y el aprendizaje. Transfieren continuamente los 
aprendizajes escolares a otros ambientes, las familias se expresan en este sentido. Las 
asambleas iniciales  de las mañanas, siguen siendo vivas y dinámicas, con la participación 
entusiasta de todos y todas, acercándonos los ecos del hogar: dibujos, retahílas, juegos, 
canciones, conversaciones mantenidas con las familias...El afán por participar, por traer 
cualquier cosa que la maestra sugiera (plantas aromáticas, juegos, preguntas a los distintos 
miembros de la familia...), demuestra el entusiasmo del alumnado por el colegio: 
 
                                 Hoy participan  en la reunión cinco mamás, tras la explicación por mi parte del proceso 
de aprendizaje que llevan sus hijos e hijas, se muestran deseosas de conocer  detalles de 
este proceso y me interrumpen de vez en cuando con frases como: << mi hijo, observo 
que tiene un vocabulario muy rico (M); eso no se dice así, dice mi seño..., dibuja muchos 
niños jugando a muchos juegos y me dice “ponle el nombre del juego”(Mg.); el mío 
dibuja mucho en casa, quiere leer todo lo que ve y los números los escribe y los lee hasta 
el diez (MªM); la mía me pregunta si yo jugaba a la lángara (A.), pues esta mía no para 
con lo de las retahílas, me dice que le diga retahílas que se las va a enseñar a los niños 
(Y)>> (Ent. 004, 713-724). 
 
 
          Es fundamental para poder avanzar en el aprendizaje que los niños y niñas vengan 
contentos al colegio. Esto es algo que la maestra se propone todos los cursos escolares 
desde el principio. Primero porque es la forma de que todos seamos más felices, segundo, 
porque venir contento, contenta, repercute directamente en las ganas de aprender y tercero, 
el clima afectivo que se crea con estas actitudes influye en el buen entendimiento con las 
familias, y éste, a su vez, es otro factor más a favor de la armonía, el apoyo mutuo, el 
establecimiento de criterios comunes de cara a la educación de los niños y niñas. Pero lo 
que deja perpleja a la maestra (la hace reflexionar) es que el alumnado se resista a dejar el 
aula cuando llega la hora de la salida o que le pida ir a clase cuando estamos en el recreo, o 
que pida a su madre venir al colegio, incluso cuando están enfermos. El ambiente lúdico y 
afectivo creado es tal que llega a producir  todos esos efectos: 
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                                 A la salida del cole me dice la mamá de Es: <<Está loca  porque vaya  al cole,  además 
estos días anda con fiebre, y no quiere faltar, ¡qué afán por el cole!>>. Este tema lo 
repiten casi todas las madres: << los niños y niñas no quieren faltar al cole ni siquiera 
cuando están malos>>. Lo comento un día con las compañeras y se extrañan y dicen: 
<<Lo normal es que no quieran venir>>. Estos son todo lo contrario, lloran por venir 
cuando están malitos. Los llevan al médico y los traen aunque lleguen tarde. Lo 
compruebo en bastantes ocasiones y las mamás lo repiten continuamente: <<Es que no 
quiere faltar por nada>>  (Dia. 003, 1425-1442). 
 
                                 Hoy durante el recreo se acerca P. y me dice: <<¿cuándo nos vamos?>>, ahora 
enseguida,  le contesto. La maestra que está haciendo prácticas se queda perpleja, para 
salir de su asombro, se dirige a ella y  le pregunta: <<¿pero dónde, a casa?>>. La niña 
contesta:<<no, a clase>>. La maestra se queda sin respuesta y confirma con la mirada el 
comentario que alguna vez he realizado en su presencia, de que los niños y niñas vienen 
muy contentos y que no quieren faltar por nada, que muchas veces incluso quieren 
quedarse un rato más en clase cuando llega la hora de la salida. En numerosas ocasiones 
tengo que decir en clase: “que me voy y os quedáis aquí”, porque nunca tienen prisas para 
salir. Cuando comento estos temas con las compañeras no se lo creen. Hoy lo han 
presenciado todas, no han hecho comentarios [...]. Cuando vamos a salir al patio hay 
niños y niñas que me dicen : <<seño, ¿por qué no nos quedamos aquí un ratito más 
jugando?>>. Se lo pasan mejor en el grupo clase jugando, vienen al cole encantados, no 
quieren faltar por nada (Dia. 003, 1456-1480). 
 
 
          Los textos recogidos hablan por sí mismos,  el interés por el colegio, el juego, el 
aprendizaje llega a cotas muy elevadas, les lleva a superar cualquier dificultad con gran 
automotivación: “se muestran  con una gran sonrisa, muy contentos con el juego, a pesar de 
las dificultades que encuentran en él” (Tran. 90, tres años). El clima afectivo creado en 
torno al juego, tomado en serio  por la maestra, hace que el alumnado desee el colegio 
como lo más importante pero, además, influye decisivamente en la implicación de sus 
familias en el colegio, cada una desde sus posibilidades; o reforzando los aprendizajes 
desde la casa, con sus aportaciones y apoyo. Cualquier insinuación de la maestra,  tiene una 
gran acogida, debido a ese clima establecido entre la escuela y la familia. Este encuentro, 
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2. EL JUEGO POPULAR TRADICIONAL ENCUENTRO ENRIQUECEDOR DE 




2.1.  De los valores sociales y de convivencia en el juego a la tutoración entre iguales. 
 
 
          Pese a que en la escuela actual existe una preocupación por la educación  en los 
valores2, no siempre se propicia desde la práctica diaria, ni se facilita un ambiente adecuado 
que propicie el encuentro entre los niños y niñas, ni los métodos empleados son, en 
ocasiones, coherentes para propiciar la vivencia de los valores personales y sociales en el 
aula. Como expresa Yus Ramos (2002: 33-44) “el sistema educativo lleva mucho tiempo 
anclado en dos pilares: el  aprender a conocer y el aprender a hacer, evidenciando incluso 
en sus métodos la necesidad de nuevos enfoques de acuerdo con el informe de Delors 
(1996)”. El autor observa que es necesario abordar la educación desde sus cuatro pilares 
básicos atendiendo a los fundamentales : Aprender a ser y Aprender a vivir juntos. Ambos 
implican la educación en los valores personales y sociales.  
         Ni siquiera la Escuela Infantil se puede ver exenta de esta reflexión. Abrumados por 
los textos escolares,  por las fichas “que hay que rellenar como sea”, se trabaja, a veces, 
desde metodologías en las que se refuerza el individualismo y la competitividad, 
olvidándose aspectos importantes que deberían ocupar la preocupación central: “la vivencia 
de los valores” en el proceso educativo, la necesidad de ayudar a la formación integral 
desde el desarrollo de competencias  personales y sociales al mismo tiempo. Como expresa 
Santos Guerra (2002: 31) : “Hay que ayudar a las personas a que desarrollen al máximo sus 
capacidades, hay que enseñarlas a convivir [...] y se hará en la medida en que la propia 
escuela y los educadores que trabajan en ella  encarnen el discurso de los valores”.  
 
                                                 
2
    La L.O.G.S.E. trata de impulsar la educación en valores desde su propio planteamiento, y con la inclusión 
de los temas transversales a lo largo del currículum. La nueva reforma, impulsada por Rodríguez Zapatero, 
incide en el tema de los valores, desde la declaración inicial de Principios y fines de la educación del Título 
preliminar, Cap. I, a la inclusión de una asignatura nueva en Educación Primaria: “Educación para la 
ciudadanía”. Creemos que ninguna reforma tendrá éxito en este tema, u en otros,  mientras no se “cuide 
especialmente” la  formación inicial y  permanente del profesorado en los mismos temas.  
      La educación en valores es una preocupación central en todas las reformas curriculares que se llevan a 
cabo en los diferentes países, y en el nuestro no podía ser de otra forma (Yus Ramos, 2002).  
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          El juego popular tradicional, puede convertirse en una escuela de convivencia. Al ser 
juego grupal cooperativo,  exige la participación y colaboración de todos y todas, lo que 
implica la necesidad de establecer relaciones armoniosas con los compañeros y compañeras 
de juego, coadyuvando a la práctica de numerosas actitudes de respeto, tolerancia y 
solidaridad; adquiriendo el alumnado, por su medio,  hábitos de comportamiento deseables 
al mismo tiempo que ayuda al despliegue de las capacidades personales o, lo que dice Yus 
Ramos (2002: 36): “ los tesoros ocultos de la persona”: 
                                      
                                 En general todos y todas cooperan en lugar de competir, pienso que estas actitudes se han 
ido desarrollando a partir de la práctica de los juegos populares, pues éstos exigen 
actitudes cooperativas y los niños y niñas han ido desarrollando estos valores, jugando,  
de forma natural (Dia. 002, 632-638). 
 
                                 Entre ellos se corrigen: <<estás haciendo trampa, venga ponlo ya>> (O, M, S..), Cy se 
queja: << a mi no me lo pone>>, interviene Cr: <<venga, ahora a ella>>, se ayudan entre 
ellos y ellas, nombrando a los niños que no han salido para que los elijan. Cr, de nuevo   
intercede también por L. En general suelen ayudarse y están pendientes de los niños que 
no son elegidos (Dia.002, 332-340). 
 
          “Las relaciones entre compañeros contribuyen sustancialmente al desarrollo de las 
competencias sociales en los niños, pero también la afectividad emocional se adquiere 
dentro de estos contextos” (Gimeno Sacristán, 2003: 398). Aspectos que contribuyen  al 
crecimiento personal. La amistad, la alegría  de jugar juntos son valores que aparecen en 
todos los juegos que se practican desde los tres años, una alegría que desde el principio 
intentamos que sea compatible con el respeto: lo pasamos bien sin hacer el bruto. Todos 
somos amigos, todos y todas son compañeros y compañeras, la mano se le da al que nos 
toque al lado para jugar. Comprobamos, como expresa Garvey (1985: 42), que  “la risa, 
como signo de alegría, y el comportamiento lúdico surgen más fácilmente en condiciones 
de bienestar”, en situaciones de seguridad, afectividad y libertad. Los datos sobreabundan 
en relación a este tema de la alegría compartida y el disfrute: 
 
                                 Se tiran al suelo y ríen mucho al cantar “agachaté”. Tengo que poner orden y recordar 
una de las normas de los juegos “lo pasamos bien sin hacer el bruto”. Se lo pasan muy 
bien. Hay algunos problemas de relación “a quien le doy la mano”. Se soluciona con la 
marcha del juego, pero en la asamblea final se trata el tema “todos somos 
amigos”(Dia.001, 233-240). 
 
                                 Concluimos el juego cuando observo que han salido todos, se resisten sin embargo a 
terminar. Damos un aplauso para finalizar mientras ríen y hacen gestos de alegría (Tran. 
91, tres años). 
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                                 Al final forman un poco de jaleo y tengo que decirles que no griten  para no molestar a 
los niños de la clase contigua; lo entienden, pero no pueden contener la alegría, y el 
griterío dentro de un orden se hace normal. Lo pasan muy bien (Tran. 92, cuatro años). 
 
                                 Ríen, hacen gestos de complicidad para intercambiarse y alborotan llenos de alegría, les 
cuesta tener que dejar de jugar, no se cansan  (Tran. 93, cuatro años). 
                                   
 
          La práctica de los juegos exige no sólo la cooperación, sino también el respeto a las 
normas de convivencia. Desde el principio se interiorizan estos valores de forma natural.           
Sabemos que es en estas edades cuando se inicia la adquisición de las primeras actitudes, 
valores y normas, y para ello nada mejor que el juego en grupo, donde los niños y niñas 
comparten experiencias, superan juntos las dificultades del juego, establecen relaciones con 
los compañeros y compañeras, interiorizan las normas de convivencia básicas,  practican  
actitudes solidarias, ayudando al que le cuesta más conseguir las metas del juego, buscando 
soluciones compartidas, ejercitándose en los valores sociales de convivencia, “aprendiendo  
a vivir juntos”, resolviendo las diferencias a través del diálogo. La maestra respeta la 
autonomía del alumnado con el fin de que aprendan a organizarse y valoren las normas: 
 
                                 Un niño recuerda las reglas, a pesar de que dicen que ya se las saben. Sin embargo, 
intentan saltárselas y algunos niños engañan para llegar los primeros. Siempre hay 
alguien que trata de impedirlo y las recuerda de nuevo: <<no, la seño ha dicho que..., 
¡refullero!, yo he llegado antes”, ¡no, yo!, ¡me toca a mi!>>, me miran para que yo 
intervenga, pero los dejo que arreglen solos estos problemas, hasta que observo que es 
necesaria mi intervención  ( muchas veces no es necesario). Estas situaciones conflictivas 
sirven  para que al final del juego, en la asamblea posterior, se hable de lo que ha ocurrido 
y ellos mismos descubran que son necesarias las normas de convivencia, aunque luego se 
les olviden pronto, discutiendo  quien se la va a quedar (Dia 001, 189-204). 
                                   
                                 Hoy algunos niños y niñas no han cumplido las reglas [...]. Otros niños lo han 
recriminado: <<eso no vale>>, <<fullero>>. Se repite el juego varias veces con el 
propósito de cumplir las reglas y no hacer trampa. Les gusta saltárselas, pero siempre hay 
alguien que intenta impedirlo (Dia. 002, 101-107). 
 
                                 Algunos se resisten a cumplir la norma de “ponerse pronto delante” para que puedan 
participar todos y todas. <<que se ponga pronto, hay que salir todos>> dice JM a M que 
acapara el protagonismo. Se corrigen entre sí y hacen cumplir las normas de los juegos. 
<<Hay que compartir>> dice R y lo subraya S. Van asimilando las normas de 
convivencia de manera lúdica (Dia. 003, 876-885). 
 
 
          Pese a que comprenden el valor de las reglas, les gusta saltárselas. Sin embargo 
sabemos que este comportamiento es normal en estas edades y les ayuda a ensayar sus 
posibilidades, a conocerse y a comprender el sentido de las normas, pues como afirma 
Garvey (1985: 166): “Cabe pensar que mediante la vulneración lúdica de acuerdos o bien 
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comprobando los límites, en especial los impuestos por el consenso del grupo de 
compañeros,  el niño no solamente amplía el conocimiento de sus propias capacidades, sino 
que aprende, así mismo la naturaleza de los sistemas de reglas sociales”. En estos casos las 
retahílas de echar suertes en los juegos cumplen una función primordial, ayudándoles a la 
interiorización de las primeras normas sociales: 
 
                                 Las retahílas de “echar suertes” ayudan a resolver este problema. Las reglas de los juegos  
facilitan la interiorización de las normas, porque lo exigen  la práctica de los mismos (Dia 
001, 205-208). 
 
                                 -¿Quién se la queda?, pregunto. << ¡Yo!>>, dice un niño, <<no, al que le toque se la 
queda>>, interrumpe L,  e inicia la retahíla  (Tran. 89, tres años).  
 
                                 M, echa suertes para ver a quién le toca iniciar el juego: <<las palomas del castillo ponen 
huevos amarillos, ponen uno, ponen dos, ponen tres, ponen cuatro...>> (Tran. 99, cuatro 
años). 
                                      
 
          En los datos sobreabundan los testimonios en relación con la vivencia de los valores 
sociales: cooperación, ayuda, compañerismo, solidaridad..., pero,  además, los niños y niñas 
aprenden a organizarse de forma autónoma, estableciendo ellos y ellas las primeras normas. 
 El diálogo, la escucha, las actitudes asertivas,  la búsqueda del consenso se hacen 
imprescindibles, y casi sin darnos cuenta, “jugando”, aprenden a ser personas sociables, 
solidarias, respetuosas, creativas.., creciendo en autonomía y seguridad...  
          Observamos que el  diálogo con los  iguales es uno  de los elementos enriquecedores 
que se propician con  la introducción de este tipo de juegos en el aula y que repercute en la 
adquisición de numerosas actitudes sociales. Aprenden por este medio a adoptar actitudes 
asertivas en lugar de recurrir a la violencia como medio para resolver los conflictos, 
iniciándose en la cultura de la paz: 
 
                                 Ocurre un incidente: dos niños se dan un empujón y uno de ellos responde con una torta. 
Otro. (JM) les dice: <<no se pega>>. Elogio su actitud y le digo que lo repita para que se 
enteren  bien todos; éste repite completando el discurso: <<que no se pega, se dialoga: 
¿Por qué me has empujao?>>. El grupo recoge el mensaje y S añade: <<todos somos 
amigos, jugamos juntos y compartimos>>. Repite las normas de convivencia que se 
recogen en un mural, que ellos mismos han coloreado y que  recordamos con frecuencia, 
porque de que de vez en cuando se les olvida  (Dia.003, 2154-2166). 
 
           El aula se convierte, gracias al juego, en el lugar privilegiado en el que se producen 
y entrecruzan  relaciones afectivas muy intensas entre los niños y niñas,  así como con la 
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maestra, repercutiendo positivamente en el aprendizaje y en el desarrollo global de la 
personalidad infantil. Medina Rivilla (1989) se refiere a la interacción didáctica como 
proceso relacional profesor-alumno-alumnos,  y su influencia decisiva en el aprendizaje. 
Nosotros observamos que, a través del juego popular tradicional se potencian las relaciones 
entre el alumnado, aspecto que destacamos  por su  incidencia positiva en el desarrollo de la 
personalidad, atendiendo a todas sus dimensiones y capacidades.  
          Creemos que los valores se descubren, se vivencian a través de  experiencias de 
“encuentro” con “los otros”, siendo el juego, principalmente en edades tempranas,  el 
medio por excelencia que facilita ese encuentro enriquecedor entre el alumnado, que  incide 
en aspectos claves: “educación emocional, educación para la vida activa, educación para los 
derechos humanos...” (Yus Ramos, 2002: 34), despertando, además, la inquietud por el  
aprendizaje, por la superación de las dificultades; éstas se transforman en retos que  superan 
de manera lúdica : 
 
                                 Se organizan solos para jugar en los distintos juegos que están dibujados en el suelo de la 
clase: “Cuatro esquinas, Mate, mate, Lángara y Pañuelo”. FJ enseña a jugar a la lángara a 
A (absentista de etnia gitana), lo hace con cariño, le explica y le demuestra cómo lo tiene 
que hacer: <<¿ves?, así – tira la lángara y salta- ahora tú>> A lo intenta pero se equivoca, 
FJ le corrige: <<así, así, pero no pises la raya, ¿vale?>>, A, asiente con la cabeza. El 
grupo del pañuelo se organiza y se asignan los números. LA. y Es  mangonean, pero lo 
hacen bien. Se equivocan en los números, <<el siete>> y no hay siete niños en cada 
grupo. Cr organiza el juego de Mate, mate. Juegan todos y todas, nadie se ha quedado 
fuera, lo hacen bastante bien ellos solos. Están disfrutando y aprendiendo unos de otros. 
Desarrollan un aprendizaje tutorado por iguales con cuatro y cinco años recién cumplidos, 
que tienen los  mayores. Gozo observándolos (Dia.002, 1102-1123). 
 
            En estas edades, la red de las relaciones sociales y afectivas son muy intensas. Los 
niños y niñas  reclaman constantemente la oportunidad de relación, aunque a veces ésta no 
sea la correcta3 para la mentalidad adulta. Desde el juego  podemos, incluso, hablar de 
ayuda mutua, de  tutoración4 entre iguales:   
                                                 
3
    El hecho de pegar es una conducta agresiva, que reprendemos en los niños y niñas como inadecuada, pero 
que entendemos que es una de las formas de interacción que manifiestan desde edades tempranas; de ahí que 
a veces nos extrañemos de que al terminar de pegarse se estén riendo y  abrazando en un juego continuo, no 
concediendo al hecho la mayor importancia. 
 
4
  Nos referimos con este término “tutoración” del verbo “tutorar”, a la acción guiar, de enseñanza- 
aprendizaje entre iguales, a la ayuda prestada por un compañero para que otro u otra, aprenda una 
determinada habilidad,  o concepto. 
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                                 Cr ayuda a E en el dibujo. Observo esta actitud en algunos niños y niñas. No tienen 
problemas en ayudarse, lo hacen con gran naturalidad: <<es que no le sale bien y le estoy 
ayudando, mira, así>> (Tran., 89, tres años). 
 
                                 Entre ellos y ellas se han acostumbrado a valorarse de forma positiva, incluso se ofrecen 
para enseñarse unos a otros: <<ven, que yo te hago las manos si no te salen>>  (FJ), o, 
<<toma, fíjate como yo lo he hecho >>(LA). (Dia. 002, 627- 631). 
 
                                 Entre los capitanes sale elegido A (niño de etnia gitana integrado perfectamente cuando 
viene), se siente feliz  y enseguida encuentra quien se ofrece para recordarle sus 
funciones: <<tú tienes que poner lo números a los niños de tu equipo y vigilar que salgan 
pronto>>, le dice FJ (Dia. 003, 854-859). 
 
          La automotivación conlleva al alumnado a estimularse mutuamente, sin competir,  
ayudándose  en un trabajo-juego que presenta connotaciones de aprendizaje cooperativo, 
significativo (De Luque Sánchez y Ontoria Peña: 2004). La implicación personal  es total;  
la tarea, “juego” es una acción compartida, que necesita la colaboración del grupo, en la 
que unos “tiran” de otros para conseguir todos y todas el objetivo final: jugar, pasarlo bien, 
aprender juntos. Esta acción cooperativa  se prolonga en el juego-dibujo y se transfiere a 
otras situaciones. El juego popular tradicional se convierte, de este modo, en  elemento 
fundamental de progreso, aprendizaje, desarrollo de capacidades y vivencia de valores: 
 
                                 <<No sé como voy a poner a los niños en dos filas>> -dice C. Entonces Es., le da la 
solución que ella ha encontrado: <<yo voy a ponerlos de espaldas, ven que te lo digo>> y 
hace como si la enseñara (Dia. 003, 124-128). 
 
                                 <<Yo no sé pero me gusta mucho ese juego>> -dice R. Entonces, con un gesto muy 
gracioso L. le coge la mano para saltar. Nos reímos todos. Ellas también  (Tran. 105, 
cinco años). 
 
                                 <<No le pongas así los brazos que se parece a un espantapájaros;  pónselos para abajo, 
así >> -dice C.;  añade E.: <<cuando éramos chicas lo hacíamos como los espantapájaros 
pero ya no>> (Tran. 102, cinco años).      
                                                          
 
           Todos estos testimonios nos permiten observar que efectivamente los niños y niñas 
de estas edades aprenden a integrar los valores de forma lúdica, superando las dificultades 
del egocentrismo infantil, que les impulsa a querer ser siempre “protagonistas”. El grupo, 
como recogemos en los textos anteriores, modera tales deseos: “que se ponga pronto hay 
que salir todos” o, “hay que compartir”; de igual modo  hacen suyas las actitudes asertivas: 
“no se pega, se dialoga ¿por qué me has empujao?”, aunque después se les olvide pronto, 
van interiorizando los valores del respeto. Muestran la alegría con saltos y juegan con 
entusiasmo. Dos niños se molestan y les invito al perdón. Se dan un beso y repiten: <<todos 
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amigos>>..., durante el desarrollo del juego la expresión es de alegría, interés, implicación 
e integración. 
          La incidencia en el diálogo y la creación de un ambiente de libertad favorecen la 
posibilidad de expresión iniciándose en la escucha respetuosa de las distintas opiniones:  
van levantando la mano para expresarse; aprenden de este modo a integrar los valores para 
la participación y el respeto, para el ejercicio de la ciudadanía, superando la agresividad con 
la que llegan, cada vez más, al colegio, fruto, entre otras causas, de la influencia del 
discurso de los llamados programas infantiles  televisivos (Sánchez Corral: 2005). Desde la 
dinámica del aula ayudamos a superar los conflictos:  
 
                                En el diálogo posterior pregunto: ¿quién se lo ha pasado bien?. La respuesta unánime es 
<<¡yoooo!>>. Les invito a expresarse de uno en uno, van levantando la mano  (Dia. 003-
568-591). 
 
          De la  actividad cooperativa se pasa con facilidad al aprendizaje tutorado. En lugar de 
competir se ayudan: “yo voy a ponerlos de espaldas, ven que te lo digo, y hace como si le 
enseñara”. Estamos dibujando y un niño encuentra dificultad; enseguida hay quien se 
ofrece a enseñarle: “ven que yo te hago las manos si no te salen” -dice FJ; o “toma, fíjate 
como yo lo he hecho” -dice L. En general todos y todas cooperan en lugar de competir 
(Dia. 002, 630-632).  Nos interesa esencialmente el proceso, la forma de acercarnos a los 
diversos conocimientos; pues, como afirma Guitart Aced (2002: 50): “los valores y las 
actitudes en educación están más en las maneras de hacer que en el producto final del 
proceso”.                 
          La cultura de la paz se aprende desde la convivencia diaria y, en nuestro caso, a 
través del juego, actividad esencial del aula. En los momentos puntuales festivos, reflejan lo 
que habitualmente se hace cada día, de tal modo que, cuando el alumnado tiene que 
expresarse a través del dibujo en relación a un acontecimiento especial, les sale de forma 
espontánea, están acostumbrados a vivenciar estos valores:  
 
                                 Sin darles ninguna pista realizan dibujos de niños y niñas jugando a distintos juegos y los 
adornan con flores, corazones, palomas, pájaros..., utilizan colores muy alegres [...].Voy 
preguntando a todos y todas por qué han decorado así sus dibujos y las respuestas son: 
<<porque se quieren, son amigos, no se pegan, están alegres...>>. Escriben también la 
palabra paz de forma espontánea. Se muestran muy contentos con sus dibujos de los 
juegos, que han realizado para la fiesta de la paz  (Dia.003,  949 –962).   
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          En un ambiente así, creado a lo largo de la escolaridad durante tres cursos, incidiendo 
en los mismos valores,  es fácil la integración de todos los niños y niñas, incluso de Al, la 
niña rumana que acaba de incorporarse al grupo. Pues como afirma Sáinz Martín (2001: 
334-336) entre las aportaciones a la Educación para la Paz: “se debe fomentar una 
enseñanza en la que se integren los valores afectivos, a través del apoyo mutuo, la 
cooperación, el desarrollo de la autoestima y la empatía por los demás”. 
          La paz,  según Molina Rueda y Muñoz F. A. (2004: 391), es la suma de tres tipos de 
paces: “paz directa (regulación no violenta de los conflictos), paz cultural (existencia de 
valores mínimos compartidos) y paz estructural (organización diseñada para conseguir un 
nivel mínimo de violencia y máximo de justicia social)”. La cultura de la paz está 
relacionada directamente con la práctica de los valores democráticos, el respeto a los 
derechos humanos y a las manifestaciones culturales, el desarrollo de las capacidades 
humanas, la defensa de la justicia y la igualdad. 
          Desde el taller de juegos observamos que se potencia un tipo de Educación, 
fomentando especialmente la cultura de la paz, ya que observamos la vivencia de estos 
valores, al nivel que los niños y niñas de estas edades son capaces. Se propicia el desarrollo 
de las capacidades humanas,  se fomentan los valores del diálogo, el respeto, la cooperación 
y la solidaridad; sin los cuales es difícil construir la paz . Confirmamos, de este modo, la 
opinión de los autores, aludidos en la primera parte de esta investigación ( Guitart Aced: 
2002; Gutiérrez Fresneda:  2001; Granda Vera: 1999...) referida a los valores que se 
interiorizan con la práctica del juego cooperativo,  y entre ellos con el juego popular 
tradicional.  
 
2.2. De la integración a la  atención a la diversidad por medio del juego popular 
tradicional. 
 
         Los valores sociales y de convivencia aparecen claramente en los diferentes datos de 
la investigación, coadyuvando no sólo a la integración de todos los niños y niñas, cada uno 
de ellos y ellas con sus peculiaridades, sino que también facilita la atención personalizada, 
por parte de la maestra, a las necesidades del alumnado. De tal modo que podemos hablar 
  Tesis doctoral. Capítulo VII 
 307 
de integración y atención a la diversidad, desde la práctica del juego, a través de la   
metodología globalizada del taller de juegos. 
          Desde el comienzo de la escolaridad en el curso de tres años observamos que los 
niños y niñas se integran perfectamente en los juegos; ninguno se queda fuera, cada uno 
participa de acuerdo con sus posibilidades: corren, saltan, persiguen, cantan, dan palmas..., 
siguen el ritmo que le permite su nivel madurativo, y todos y todas se expresan a través de 
los diferentes lenguajes (el cuerpo, la verbalización, el dibujo). Todos y todas se muestran 
felices, según nos muestran las grabaciones en vídeo y las fotografías, así como los 
numerosos datos escritos que recogemos.  
           En el curso hay escolarizados dos niños de etnia gitana. Son absentistas, por razones 
socieconómicas de sus familias se ausentan largas temporadas del pueblo; A, aparece 
esporádicamente en tres y cuatro años; JA., aparece de la misma manera sólo en cuatro 
años. En el curso de cinco años vienen ambos pero faltan con frecuencia. Sin embargo, a 
pesar de estas circunstancias se sienten integrados y disfrutan en los juegos y en las 
actividades que se generan con su práctica: 
 
                           No hay diferencias, se integra perfectamente en el juego con el grupo: Saltan casi todos 
los niños a la Lángara, cuando le toca a A,  no sabe. Pregunto quién le enseña y se ofrece 
AI, R dice: <<¡no sabe!, porque no viene al colegio>>. Es, le responde: <<pero va 
aprender como nosotros, porque ya sí va a venir>>, elogio su actitud (Dia. 002, 1036-
1043). 
 
          La maestra les dedica mayor atención cuando vienen:  afecto, diálogo, enseñanza de 
la correcta utilización de instrumentos (lápiz, ceras...), guía y seguimiento ajustado a sus 
necesidades. Como dice Gil del Pino (2004: 446), “integrar no es, ni mucho menos, tener a 
los niños  en las aulas, sino considerarlos alumnos verdaderos [...] plantear objetivos para 
ellos, medir su progreso; no cargarlos con la culpabilidad del aprendizaje, hacerlos útiles y 
hacérselo saber...” . Es procurar que vivan su proceso de crecimiento con alegría, sin 
angustias, con ganas de superarse, confiando en sí mismos. En las fotografías en las que 
aparecen están  siempre sonrientes.  Todos se muestran respetuosos con ellos, incluso, 
como observamos en los datos anteriores, siempre hay alguien que se ofrece a ayudarles 
cuando encuentran dificultad, igual que ocurre con otros niños o niñas, sin darle la mayor 
importancia al hecho, con naturalidad: 
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                           FJ. enseña a jugar a la lángara a A (absentista de etnia gitana), lo hace con cariño, le 
explica y le demuestra cómo lo tiene que hacer: <<¿ves?, así -tira la lángara y salta-, 
ahora tú>>. A lo intenta pero se equivoca, FJ le corrige: <<así, así, pero no pises la raya, 
¿vale?>>. A  asiente con la cabeza (Dia.002, 1107-1113). 
 
 
           El juego permite que cada niño o niña pueda practicar destrezas y habilidades, 
desde sus posibilidades motrices, cognitivas o lingüísticas; todos progresan. Por nuestra 
parte animamos siempre al alumnado a conseguir nuevos retos, especialmente a los que 
más les cuesta: “animo a todos con palabras positivas de ánimo o reconocimiento de sus 
aciertos, <<¡uh, qué bien!>>, se muestran muy alegres, satisfechos de las conquistas que 
van consiguiendo” (Tran. 101, cinco años). 
       Unos tiran de otros hacia adelante, nadie se estanca a no ser que su ausencia del 
colegio sea frecuente y prolongada,  como ocurre con los dos niños de etnia gitana.: “ hoy 
viene A, <<¡venga, A, muévete!>>, <<preparados, listos, ya>>, se animan  entre sí y se dan 
las señales de cambio, implicados totalmente en el juego, C., indica con el gesto la 
dirección” (Tran. 97, cuatro años). 
        A pesar de que se integren en el grupo y disfruten en los juegos, cuando aparecen 
ocasionalmente, ejercitando las capacidades básicas, reconocemos con pena que, su 
progreso en los aprendizajes “escolares” (dibujo, lectoescritura, numeración...) es menor, 
debido a su absentismo5. 
          Por tal razón, pensamos que habría que garantizar la escolaridad  infantil  desde 
edades tempranas, ya  que desde la infancia se generan las desigualdades, difíciles de 
compensar si no van acompañadas, como expresa Gil del Pino, Mª C. (2005), de cambios 
profundos, a nivel educativo, político y social. Sin estos cambios, la atención a la 
diversidad queda devaluada; los niños y niñas, más desfavorecidos,  no consiguen los 
objetivos educativos. Confirmamos, por otra parte, como expresa Vigoskii (1990: 111-
117), que la influencia de la escuela, o de un ambiente estimulante en el progreso general 
de los niños y niñas es decisiva para que éste se produzca. El texto siguiente ofrece un 
ejemplo de esas diferencias que constatamos con pena, por nuestra parte, difíciles de 
                                                 
5
   Si bien estos niños se ausentan por razones del trabajo “temporero” de sus padres en otras ciudades, 
comprobamos en nuestras conversaciones con familias que el  interés de éstas por el  aprendizaje escolar es 
muy bajo, lo que sin duda justifica las ausencias del colegio de sus hijos. En esta situación la maestra siente la 
impotencia al no poder o, no saber,  hacer más.   
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superar si los niños y niñas no tienen realmente asegurada su escolarización, en igualdad de 
condiciones: 
 
                                    Me llama L, y me pregunta: << ¿cómo se escribe Carmen?>>. Se lo escribo en un folio 
y lo hace ella en el dibujo que acaba de realizar. Cuando termina se lo muestra a su amiga 
muy sonriente y le dice:<<¿te gusta?, he puesto tu nombre>>. Le pregunto a A (niño  
absentista): <<¿a qué juegan los niños de tu dibujo?>>. Responde: <<a lo que hemos 
jugao>>. (Tran, 98, cuatro años). 
 
 
          La niña a la que se refiere el texto anterior mantiene una escolaridad regular desde 
los tres años. El niño, en los dos cursos primeros, aparece de vez en cuando. Las diferencias 
se inician desde edades tempranas. En la segunda quincena de enero se matricula en el 
curso una niña rumana; no sabe hablar el castellano, ni tiene escolarización previa. Desde 
este momento la niña  asiste al colegio todos los días. Se integra perfectamente en el grupo; 
éste la acoge con cariño, y participa en los juegos desde el primer día con  espontaneidad. 
Los efectos de esta “inmersión” aparecen pronto: aprende con rapidez el  idioma, comienza 
a cantar, a expresarse, a reír y a dibujar : 
 
                                La niña rumana está muy integrada, va aprendiendo el castellano de forma muy rápida. 
Los niños y niñas le hablan como si les entendiera,  pero la verdad es que su rápido 
aprendizaje me sorprende, solo lleva en el grupo quince días y se desenvuelve muy bien. 
Pienso que el clima de juego y los valores sociales potenciados con él, en los que el grupo 
destaca, son los factores determinantes de esta rápida integración y evolución. Repite los 
gestos de los juegos y sigue en todo al grupo (Dia.003, 1067-1077). 
 
                                 Al, la niña rumana, está progresando mucho, tanto en el lenguaje como en los dibujos,  
consigue hacer la figura humana y me la enseña satisfecha (Dia. 003, 1175-1178). 
 
                                 Comenzamos la asamblea. Al se anima a realizar dibujos en casa y los trae al cole como 
los demás niños y niñas; se los enseña al grupo, y la elogio, se los pongo en el expositor y 
se muestra sonriente, entiende bastante bien todo, aunque no lleva un mes en la clase 
(Dia.003, 1216-1221). 
 
                                 Al, la niña rumana6, avanza, explica sus realizaciones con buena pronunciación del 
castellano (Dia.003, 2254-2256). 
 
 
           La integración de la niña es total en el grupo. El cariño y la acogida, junto al 
ambiente lúdico, que la invita a expresarse continuamente a interaccionar con los 
                                                 
6
    La metodología de los talleres basada en el juego popular tradicional permite la atención  personalizada de 
cada niño o niña, respetando los diferentes ritmos madurativos o peculiaridades del alumnado. Este tema lo 
tratamos más adelante. 
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compañeros y compañeras de juego surte el efecto deseado. No necesita más, sólo el cariño 
y la  atención personal de la maestra en algunos momentos más que el resto del grupo. El 
clima de clase realiza todo lo demás. 
 
                                 Al, la niña rumana, se integra en los juegos  perfectamente. La eligen en éste último y se 
pone muy contenta, sonríe continuamente y lo hace muy bien. Cuando terminamos se 
acerca a mí y me da un abrazo y un beso como signo de satisfacción (Dia. 003, 1886-
1890). 
 
           La rapidez en la adquisición de los destrezas elementales para poder relacionarse y 
expresarse, es tan rápida, que muchos compañeros y compañeras que entran en clase  lo 
manifiestan. Con la intención de reforzar el lenguaje desde la dirección del centro, 
amparándose en el Art. 10 del Decreto 107/1992 de 9 de junio, por el que se establecen las 
enseñanzas correspondientes a la Educación Infantil en Andalucía7,  se le ofrece apoyo en 
el aula específica. Pronto la niña manifiesta que prefiere quedarse en clase con su grupo, y 
deja de asistir, con la aprobación de su maestra, que considera  que en la interacción con su 
grupo-clase, la niña avanza de forma más rápida. Su evolución es asombrosa,  incluso para 
la maestra de educación especial que está acostumbrada a tratar este tipo de niños y niñas: 
 
                                 Vengo observando que está tan a gusto en la clase que se resiste a salir un rato al aula de 
apoyo donde va algunos días a reforzar el lenguaje oral. No quiere ir;  prefiere estar con 
su grupo. La verdad es que está aprendiendo el idioma de forma muy rápida y han 
mejorado mucho sus dibujos y escritura, en la que se está iniciando, (Dia. 003, 1890-
1896). 
 
                                    En estos días me habla la profesora de apoyo a la integración (E) de Al, la niña rumana 
que se incorporó al grupo a mediados de enero, y refuerza el lenguaje algunos horas a la 
semana con ella: <<¡uh, cómo ha aprendido!, ¡qué rápido!>>. Le digo: <<creo que el 
hecho de tener que estar continuamente interaccionando con los niños y niñas a través de 
los juegos populares está contribuyendo bastante, ¿qué te parece a ti?>>. Ésta responde: 
<<creo que sí, porque es demasiado rápida la forma en que ha aprendido el lenguaje, ¡si 
lleva un mes escaso  en el cole!>>(Dia. 003, 1335-1346). 
 
                                 
                                                 
7
   La Orden 13 de julio de 1994, por la que se regula el procedimiento de diseño, desarrollo y aplicación de 
adaptaciones curriculares en los centros docentes de Educación Infantil, Primaria y Secundaria de la 
Comunidad Autónoma de Andalucía, establece en su Art. 6  que, a juicio del tutor en Infantil y Primaria, 
cuando el alumno o alumna no responda a los objetivos programados, se adopten las medidas oportunas de 
refuerzo educativo y, en su caso, de adaptación curricular. El refuerzo educativo, a juicio de la maestra en este 
caso, lo necesita la niña para el desarrollo del  lenguaje principalmente, considerando que no debe salir del 
aula, de su grupo clase, ya que es  ahí donde mejor puede reforzar el lenguaje, como de hecho demuestran los 
datos de la observación, confirmada por la maestra de apoyo a la integración y por otras profesoras. 
  Tesis doctoral. Capítulo VII 
 311 
           El juego popular aparece de nuevo como el medio facilitador de este progreso. La 
niña canta, sigue el ritmo del grupo, éste la integra en sus juegos y los niños y niñas  se 
dirigen a ella como si les entendiera desde el primer día; este hecho repercute  
positivamente y refuerza su rápido aprendizaje. Junto al juego y la interacción con el grupo, 
el clima de afecto y confianza, creado a través de la metodología lúdica, es fundamental en 
Educación Infantil, para que el alumnado se integre y sea feliz en el colegio: 
 
                                 Dramatizan la canción con gestos, y sonríen felices; les gusta mucho la música; se 
integran y cantan todos y todas. La niña rumana canta también y va aprendiendo muy 
rápido a hablar castellano,  va comprendiendo cada vez mejor. Durante el dibujo observo 
que canta el estribillo. Les pongo de nuevo la música y se ponen muy alegres con ella 
(Dia. 003,  972-977). 
 
 
            Los testimonios son numerosos referidos a  la integración de estos niños y a esta 
niña, aunque nos centremos especialmente en ella, ya que  de los niños hacemos referencia 
en diversas ocasiones a lo largo del análisis de los datos; pero además, observamos que 
desde el juego todos y todas  avanzan de acuerdo con sus posibilidades: 
 
                                 Hoy les he pedido que dibujen su calle y los juegos a los que les gusta jugar. Dibujan de 
todo; destaca La lángara, Tres en raya, Comba, Corro...Disfrutan cuando los ven 
expuestos. Todos y todas los han rotulado con sus títulos y han escrito sus nombres. Al, la 
niña rumana, avanza; explica sus realizaciones con buena pronunciación del castellano 
(Dia. 003, 2250- 2256). 
 
 
           Todos los niños y niñas rotulan  los juegos y escriben sus nombres.  Al, explica sus 
dibujos. Cada niño y niña sigue el ritmo que le permite su madurez, pero confirmamos, de 
nuevo, que todos avanzan con la metodología  utilizada; lo comprobamos en numerosas 
ocasiones: “Observo que van adquiriendo agilidad al saltar a la pata coja en el juego de La 
lángara, incluso R. y Cy. que están más gorditas. JM.,  se lo afea. Espontáneamente  una 
niña  le dice: <<eso no se hace, ya aprenderán>>” (Dia. 003, 270-274). En el avance del 
curso observamos, efectivamente, que la niña Es. tiene razón en la defensa que hace de 
ellas ante el niño JM. que las afea, aspecto que destacamos también en relación con los 
valores solidarios. Durante la entrevista en pequeño grupo,  en la que participa V., papá de 
Cy., éste se muestra orgulloso del avance de su hija con respeto al curso anterior: “El papá 
no cabe de satisfacción y sonríe diciendo: <<¡uh, cómo ha espabilao!>>” (Dia. 003, 699-
701). En el curso anterior, en la entrevista personal que mantenemos con él comenta: 
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                                 <<Va espabilando, pero es muy tranquila>>. 
- P: Sí, es lenta, pero pone mucho interés en las cosas, tiene ganas de aprender. En casa, 
¿cómo es?. 
- V:<<¡Uh, es muy tranquila!, no sé cuándo va a espabilar>> (Ent. 004, 433-437). 
  
            Efectivamente, la niña, pese a ser una de las más pequeñas del curso, cumple los 
años a mediados de diciembre, evoluciona de forma muy rápida. Su interés por el colegio y 
por los juegos, y el esfuerzo que realiza gracias al ambiente lúdico y afectivo creado en el 
aula le ayudan  al despliegue de capacidades, que su papá con satisfacción reconoce en la 
entrevista grupal, así como en las numerosas ocasiones en las que tiene oportunidad. La 
influencia positiva  de la interacción con el grupo, los valores sociales del juego y su 
influencia en el desarrollo, los reconoce el papá cuando participa directamente en el taller 
de juegos y comprueba el desenvolvimiento del grupo  y el interés por el aprendizaje: 
“observo que está muy satisfecho con el progreso de su hija; me dice que le ha gustado  la 
atención y la forma de preguntar de los niños y niñas” (Dia. 003, 1858-1860). 
           Descubrimos con satisfacción, de nuevo,  que desde la metodología lúdica con los 
juegos populares tradicionales, atendemos a la diversidad de situaciones personales, porque 
ningún niño o niña es igual que otro u otra. La práctica de estos juegos permite que todos y 
todas avancen, según constatamos en nuestras observaciones,  adaptándonos a sus 
necesidades motoras,  afectivas, sociales, cognitivas o lingüísticas;  compensando (hasta 
donde podemos)  las desigualdades de partida. Las otras, las de origen social y económico a 
las que se refiere el Decreto 107/1992, de 9 de junio, de Educación Infantil en Andalucía 
(B.O.J.A., Pg. 3.972), base de las  desigualdades reales, se escapan de nuestras 
posibilidades. Sin embargo,  la atención personalizada de la maestra,  la integración en el 
grupo clase, favorecida por la práctica  sistemática de los juegos y los valores que 
desarrolla el alumnado, favorecen el buen clima y acogida que todos y todas  experimentan; 
les hace sentirse bien y progresar : 
 
                                 La asamblea de hoy comienza con el cuento de “Albin, el conejo valiente” para conectar 
con los temas de la paz y la tolerancia, semana que celebramos a nivel de cole de forma 
intensiva. Lo entienden muy bien. FJ dice: <<como nosotros, que también tenemos que 
querer a Al, aunque sea de otro país>>. Claro, les digo. JM. añade: <<y a A. y JA. aunque 
sean gitanos; porque todos somos iguales, amigos dice L., lo pone ahí>> y señala la frase 
de nuestra mascota, el caracol: “todos somos amigos”,<<por eso jugamos juntos>>, sigue 
diciendo. Bueno, y ¿qué juegos hacemos hoy para ser  amigos?, les pregunto [...]. 
Decidimos jugar a todos un poquito, para que  nos de tiempo; los dejo solos para que 
jueguen de forma libre; se organizan muy bien. Voy pasando por todos los grupos 
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jugando con ellos: <<Vente aquí, seño>>, repiten. Se alegran cuando juego con ellos y 
con ellas como una más del grupo. Hago fotos a los diferente grupos. Después 
conversamos y pregunto: ¿ya no me necesitáis para jugar?. L., responde: <<ya sabemos 
solitos a to, bueno a casi to>>, lo dice muy satisfecha (Dia. 003, 917-941). 
            
 
            El texto sintetiza los valores sociales y de convivencia  que venimos comentando, 
tanto referidos al grupo en general, como a los niños y niñas que presentan alguna 
necesidad especial de acogida, cariño y apoyo específico. Pero también nos muestra la 
autonomía que alcanza el grupo en la organización de los juegos en el último curso, a pesar 
de referirse  al mes de enero.  
          En este camino de aprendizaje y descubrimiento nos acompañan las familias, que con 




















































                                                                         La impresión que tengo es que, como la escuela tiene el 
cometido de enseñar, apenas si repara en su permanente e 




           Uno de  los interrogantes de partida, en la base de esta investigación, gira en torno a 
la posibilidad de  acercamiento entre la familia y la escuela,   la potenciación del diálogo 
entre ambas instituciones, concretada en la relación maestra-familia del grupo de niños y 
niñas  en el que se investiga. Pretendemos, por otra parte, conocer  y  recuperar las 
tradiciones lúdicas populares tradicionales de la zona, a partir de esa relación, abriendo la 
escuela al entorno, facilitando por este medio la  participación de las familias, acercándonos 
al concepto de comunidad de aprendizaje esbozado en la primera parte de este estudio (II, 
3., 3.3.). Creemos que no podemos educar en valores humanos  y actitudes democráticas 
cerrando las puertas a la comunidad, porque, como dice Pérez Gómez, A.I. (1997: 49): 
“vivir democráticamente significa participar, construir cooperativamente alternativas a los 
problemas  sociales e individuales, fomentar la iniciativa, integrar las diferentes propuestas 
y tolerar la discrepancia”.  
          Queremos, desde la cultura popular de los juegos, posibilitar una escuela en la que se 
integren los valores personales y sociales, factible con nuestras esperanzas de una mayor y 
mejor educación para todos los niños y niñas. Buscamos  encuentros enriquecedores para la 
comunidad,  recreando la propia cultura, participando, viviendo democráticamente (Ibídem: 
49). Atreviéndonos a soñar. 
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1.  EL ENCUENTRO CON LAS FAMILIAS DEL ALUMNADO: MÁS ALLÁ DEL 
APOYO MUTUO, LA IMPLICACIÓN Y PARTICIPACIÓN EN EL AULA 
 
1.1. Los encuentros con las familias facilitan la investigación de la maestra, el apoyo 
mutuo y la comprensión de los procesos desarrollados en el aula. 
 
           Pese a que el marco educativo actual contempla la participación de las familias 
(L.O.D.E.: 1985; L.O.P.E.G.: 1995), ésta se reduce en numerosas  ocasiones a meros 
trámites organizativos, representativos y a colaboraciones puntuales, ignorándose en 
aspectos fundamentales. Tras las experiencias de los últimos años en los centros escolares, 
tenemos que reconocer que las leyes por sí solas no producen los cambios deseados si no 
existe voluntad de renovación en aquellos que deben concretarlas en la práctica;  pues, 
como expresan Ontoria, A. y otros (1990: 11): “no siempre resulta fácil compaginar  la 
renovación educativa con una planificación coherente, pues hay que superar esquemas 
profesionales y estereotipos reforzados por una práctica caduca, que generan ciertas 
reticencias, aunque se posea teóricamente una actitud de apertura al cambio” . 
           Así, pese a la creación de estructuras organizativas que facilitan el funcionamiento 
democrático en  los centros (la existencia de los consejos escolares, la creación de 
asociaciones de padres...,), la intervención de éstos  “no suele centrarse en cuestiones de 
fondo sino en dimensiones formales, burocráticas, económicas o extraescolares” (Santos 
Guerra, 2002: 88); reduciéndose, de hecho, esa fluencia comunicativa cercana de la familia, 
de la persona, que nosotros soñamos como enriquecedora para ambas instituciones, con 
repercusión directa  en el alumnado, cuyas metas educativas deben ser reflexionadas y  
compartidas por  ambas instituciones.  
          Creemos que el “cierre” de la escuela, su hermetismo, le priva de una visión más 
amplia sobre su papel y su tarea, la empobrece, la hace caer en la rutina; pues, como afirma 
Guitart Aced :  
                                       Es necesario considerar la importancia del colectivo familiar en el centro escolar, no 
sólo por su derecho a participar, y a incidir en la vida académica, sino también porque el 
hecho de prescindir de sus aportaciones e influencias sería negar la realidad, perder la 
riqueza que pueden aportar sus conocimientos y no asegurar la coherencia educativa 
necesaria entre todos los miembros de la comunidad  (Guitart Aced , 2002: 177-178). 
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           En  este estudio pensamos en algo más que en  las simples  relaciones de tutoría. Nos 
atrevemos a probar con actividades de colaboración e implicación por medio de la cultura 
popular, sintetizada en los juegos populares tradicionales, como  medio que puede 
facilitarnos ese encuentro enriquecedor para todos y todas, que anime a la reflexión 
compartida, la implicación y colaboración real, en los procesos de mejora  que 
pretendemos, a través de la incorporación de dichos juegos en el aula. Por tal motivo, no 
sólo se realiza  la recogida de ellos a través de las familias, como expresamos anteriormente 
(IV y V), sino que realizamos una invitación1 expresa  de participación directa en el taller 
de juegos, tras un proceso largo de preparación, de  encuentros, de diálogo; pues creemos  
que “la comunicación entre la escuela y la familia es básica, ya que trabajamos con las 
mismas personas los hijos y las hijas que conforman el alumnado” (Ibídem: 178). Sin esta 
comunicación   no podemos pretender llegar a formas de colaboración e implicación más 
profundas. 
 
A) Acercarnos,  conocernos, plantear nuestros objetivos e iniciar un camino de 
apertura, comprensión  y colaboración.  
 
Los contactos con las familias durante el curso escolar 2002/03 facilitan este 
camino. Durante el mismo mantenemos cuatro reuniones generales, optando 
preferentemente por el contacto diario en las entradas y salidas al colegio, en las que los 
padres y las madres pueden pasar al aula siempre que lo desean, potenciando de este modo 
las posibilidades de  apertura y comunicación. La primera de estas reuniones  es anterior al 
inicio de la escolaridad de los niños y niñas: 
 
                           Su objetivo es preparar ese momento especial, tratando con los padres y madres el 
periodo de adaptación que van a vivir sus hijos e hijas y en el que todos y todas debemos 
colaborar para  facilitar ese proceso; favorecer la integración, lograr que vengan y estén  
                                                 
1
    Con esta finalidad proponemos a las familias diversos talleres en los que pueden participar. Previamente se 
les pide opinión en las reuniones realizadas sobre los temas de trabajo que prefieren que organicemos. Las 
propuestas se concretan en: teatro, cuentos, informática y juegos populares tradicionales. Hay algunas mamás 
que se apuntan a todos los talleres, y otras que se disculpan por no permitírselo su trabajo; todas se muestran 
deseosas de colaborar desde casa. Al final  terminan participando casi todas las familias, ante la insistencia de 
sus propios hijos e hijas. Este proceso viene precedido de numerosos encuentros, formales e informales, con 
ellas.  
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contentos y contentas lo más rápidamente posible, se integren paulatinamente en las 
rutinas diarias y se familiaricen con  la clase y el colegio (Ent. 004, 10-18, tres años). 
 
 
          Cuidamos el ambiente afectivo desde estos primeros días. Los niños y niñas  acuden 
al aula acompañados por sus familiares, y el juego es la actividad fundamental, iniciándose 
desde estos primeros días los juegos de corro populares.  
          La segunda reunión se celebra a principios de curso y tiene por objeto explicar a los 
padres y madres los objetivos generales de la Educación Infantil, incidiendo especialmente 
en los referidos a este primer año: 
 
 Subrayamos en la reunión la necesidad del desarrollo integral de los niños y niñas y 
enfatizamos los  aspectos relacionados con el  lenguaje oral, la autonomía personal, las 
actitudes para la convivencia y los hábitos saludables; el desarrollo de habilidades y 




          Creemos en la necesidad de tener en cuenta a las familias para unificar y compartir 
criterios educativos, pues no hacerlo así, como argumenta también  Guitart Aced (2002: 
178),  conduce a incoherencias y a enfrentamientos entre intereses diversos; ya que entre la 
cultura familiar y la del centro escolar, entre la  concepción de lo que es la educación o lo 
que son los objetivos que se persiguen, y en la manera de llegar a ellos, puede haber 
divergencias.  
          Desde estos objetivos y criterios planteamos la necesidad de una metodología activa 
basada fundamentalmente en las experiencias y en el juego:  
 
                                 Explicamos a los padres y madres las posibilidades educativas del juego popular 
tradicional, y se les plantea el  proceso de recogida de este tipo de juegos para el que se 
solicita su colaboración. Desde este momento se cuenta con el apoyo expreso que 
manifiestan éstos. La frase que se repite es: <<cuenta con nosotros para lo que tú 
quieras>>. Se reparte el cuestionario de recogida de juegos (Ent.004, 38-46, tres años). 
 
 
          La tercera reunión se celebra en enero. Tiene por objeto explicar a los padres y 
madres el proceso educativo que estamos siguiendo con sus hijos e hijas, tratando los 
aspectos básicos del desarrollo infantil referidos a sus diversos ámbitos. Todos los padres y 
madres se muestran satisfechos y satisfechas con los progresos de sus hijos e hijas.  
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          La cuarta reunión se celebra en mayo; pretendemos con ella informar a los padres y 
madres sobre el nivel de consecución de los objetivos propuestos para el curso escolar. 
Todas y todos se muestran agradecidos y contentos: “desde el principio contamos con la 
colaboración directa de Pq., la mamá de Cr., que se ofrece en  reiteradas ocasiones, ésta nos 
graba en vídeo algunas sesiones de juego” (Ent. 004, 58-61). La falta de espacio del aula 
(antigua cocina del colegio) así como la falta de otros espacios en el colegio (sala de 
psicomotricidad, o de usos múltiples...)  dificultan durante este curso escolar el desarrollo 
de la metodología  de los talleres de juego; sin embargo, se inicia adaptándonos a las 
posibilidades del espacio disponible.  
           En  las reuniones  participan todas las mamás y tres papás, excepto las familias 
gitanas, sus hijos son absentista y las madres cuando aparecen son atendidas en ese 
momento. Este primer año, una de estas madre matricula al niño (J.), pero dice 
expresamente: “no lo voy a traer porque es muy pequeño, se orina todavía”(Ent. 004, 73). 
La madre de A lo trae esporádicamente alguna vez. 
          Con ocasión de la recogida de juegos y aprovechando el contacto diario que 
mantenemos  con todas las familias: “completamos los aspectos que dejan a medio 
contestar en los cuestionarios o que necesitan alguna aclaración más, a lo que responden 
todas de forma gustosa” (Ent.004, 79-82, tres años). Este hecho nos permite avanzar en las 
relaciones de colaboración y potencia el diálogo, fundamental en nuestra propuesta 
educativa. 
          Los contactos frecuentes crean el clima adecuado y nos permiten seguir progresando 
y marcarnos sucesivamente nuevas metas. Entendemos que los cambios necesitan su 
tiempo y nunca pueden imponerse, pero tampoco surgen si no se propician. Comprobamos,   
que el cambio de una actitud pasiva a otra de mayor implicación y participación no surge si 
no se dan las condiciones necesarias de apertura de la escuela.  
 
 
B) Unificar criterios educativos y crear clima de apoyo y colaboración. 
  
          Durante el  curso escolar 2003/04, celebramos tres reuniones generales optamos por 
las entrevistas individuales con los padres y madres a largo del curso. La primera reunión 
para tratar temas educativos generales se celebra en la primera semana de octubre. 
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Previamente, en  septiembre, se  mantiene el primer contacto para tratar aspectos materiales 
y organizativos del curso escolar. En esta reunión se abordan los objetivos generales del 
curso referidos a las capacidades sensoriales y motrices, las capacidades afectivas y 
sociales, capacidades cognitivas y lingüísticas; la creación de hábitos y el desarrollo de 
actitudes. 
           Se les entrega por escrito un esquema-resumen de las capacidades que deben 
desarrollar en esta etapa y otro sobre los factores que inciden especialmente en el desarrollo 
infantil (ver anexos: 1 y 3). Ambos se les explican y son muy bien acogidos. Se aborda la 
metodología de la etapa y se solicita la colaboración de la familia con la maestra y con el 
colegio.  
          Se plantea el papel que puede desempeñar el taller de juegos populares tradicionales 
en el desarrollo de las capacidades infantiles. Asisten todas las madres y un papá. Se 
muestran colaboradoras, deseosos de participar: <<yo estoy dispuesta a colaborar en todo lo 
que tú veas que es para bien de nuestras hijas>>, dice Pq., la mamá de Cr., que ya colaboró 
el curso anterior. Le hacen eco un grupo numeroso (Ent.004, 7-12). Recogemos por escrito 
el compromiso de las familias: 
 
                           Se le pasan unos impresos de recogida de datos en los que se les solicita también que  
manifiesten si están dispuestas a colaborar. La respuesta es afirmativa en todas (Ent.004, 
110-113, cuatro años). 
 
 
           La segunda reunión se celebra en febrero con el objetivo de informarles sobre el 
proceso de desarrollo  que se observa, en general, en sus hijos e hijas. Se tratan aspectos 
educativos generales y referidos a la metodología: “se les plantea el inicio de las  
entrevistas individuales. Se muestran de acuerdo con la idea” (Ent. 004, 118-120). 
          La tercera reunión general se celebra en junio y  tiene como objetivo informar a los 
padres y madres sobre las metas conseguidas por sus hijos e hijas, enseñarles los trabajos 
relacionados con el taller de juegos, ya que éstos no se los van a llevar a casa, así como las 
fotografías realizadas durante el tiempo de juego. Se muestran satisfechas por el trabajo 
realizado con sus hijos e hijas. 
          Las entrevistas las iniciamos atendiendo a las primeras peticiones y después vamos  
citando a las que no lo han solicitado. Aparte de las reuniones formales, mantenemos un 
  Tesis doctoral. Capítulo VIII 
 321 
contacto diario en las entradas y salidas al colegio, siendo la relación muy cercana con 
todos y todas. A partir de estos encuentros personales, las familias comprenden mejor lo 
que pretendemos y comienzan a implicarse seriamente en el proyecto, apoyando en todo a 
la maestra, colaborando estrechamente con ella desde casa, animando a sus hijos e hijas, 
valorando los objetivos que nos proponemos y  la metodología que utilizamos:  
 
                                  - Mg.: << Me dice cuando dibuja que le escriba, me explica lo que hace, yo me río, por 
que no sé lo que quiere y se enfada>>. -P: Le enseño los dibujos de su hija desde 
septiembre y, cuando ve la evolución, se muestra muy satisfecha, entiende qué es lo que 
le pide cuando le dice que escriba (Ent. 004, 177-182; Mg.,  cuatro años). 
 
                                 Solicito su colaboración y le pido que responda  a las preguntas de su hija. Me da a 
entender con el gesto que entiende y está dispuesta a colaborar (Ent.004, 290-293; Y, 
cuatro años). 
 
                                 Le enseño sus trabajos y le voy explicando la metodología que utilizo basada en el juego 
popular tradicional. Se marcha sonriente, dispuesta a colaborar (Ent.004, 329-332; Mn., 
cuatro años). 
 
                                 Le explico el objetivo de su aprendizaje y lo entiende muy bien. Su gesto complaciente 
me demuestra que entiende lo que yo pretendo, se muestra de acuerdo con mis objetivos 
(Ent. 004, 396-399; D., cuatro años). 
 
                                Le explico la metodología y le enseño los trabajos de la niña. El papá se marcha contento 
y dispuesto a colaborar desde casa (Ent.004, 507-509; V., cuatro años). 
 
 
          Podemos comprobar a partir de estos encuentros lo que expresa Guitart Aced (2002: 
178) cuando dice: “El conocimiento  que puede adquirir la familia sobre la institución 
escolar da pie a que la primera  pueda tener confianza en la tarea escolar que se lleva a 
cabo, le preste su apoyo y despierte interés en el alumno o la alumna hacia el trabajo 
escolar”. Estos aspectos referidos al apoyo y colaboración de la familia, a partir de la 
compresión de los objetivos que nos proponemos,  tenemos ocasión de  comprobarlos 
desde distintas perspectivas en numerosas ocasiones, lo que nos sirve para reforzar el 
interés del alumnado:  
 
                                 A la salida del cole, la madre de S me dice: <<Mi hija no hace nada más que decir que le 
enseñe retahílas, y se enfada si no se las enseño; dice que to los niños saben muchas y ella 
no. Es que yo no sé, así que ya le diré a la abuela que le enseñe alguna>> (Anec. 15). 
 
                                 LA. se acerca a mí nada más entrar en clase: <<Oye, seño, ¿sabes que mi mamá jugaba a 
Las cuatro esquinas y a Mate, mate?>> -¿Sí?, (hace gesto afirmativo), -Y ¿le gusta a tu 
mamá que tu juegues a esos juegos?. <<-Pues claro, y me aprendido uno nuevo, mira: 
coge la cuerda e intenta saltar sola llena de alegría >> (Anec. 2). 
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          Seguimos una progresión en la relación escuela-familia que exige a la primera 
apertura disposición al diálogo. En estos dos primeros años realizamos el trabajo 
interrelacionado de  información, motivación y colaboración, ayudando a la  mejor 
compresión de los procesos desarrollados en el aula, despertando el interés por su 
participación, de tal manera  que nos permita  desembocar en una mayor implicación de las 
familias desde casa y desde el aula, contemplando su  participación directa en el taller de 
juegos, tarea que iniciamos en el tercer curso. 
 
 
C) Implicarnos en acciones participativas y compartidas. 
 
 
          Durante este curso escolar 2004/05 optamos por tres reuniones generales y por 
reuniones en pequeños grupos de  cinco o cuatro mamás y papás, de los niños y niñas que 
comparten la misma mesa en algunas actividades y forman un pequeño grupo. El contacto 
en las entradas y salidas es diario, además de las conversaciones individuales cuando las 
familias lo solicitan en las horas de tutoría. La participación  directa en los talleres de juego 
de un grupo significativo de padres y madres (doce de un total de dieciocho) nos permite 
también mantener con todos ellos y ellas un contacto muy estrecho, facilitando la mayor 
comprensión de la metodología y objetivos que se persiguen con los talleres de juego, así 
como facilitando los cauces de participación e implicación en el aula. 
           Llegados a este nivel de comunicación, nos centramos, como expresa Guitart Aced 
(2002: 179), en las aportaciones que puede hacer la familia de cara al centro o al  aula, que 
potencien  en el alumnado la imagen de colaboración entre la familia y el centro escolar y 
que ayuden a poner en contacto la cultura escolar y la familiar; para lo cual, no podemos 
olvidar los objetivos que nos proponemos, así como de la necesidad de  facilitar los cauces 
para esa participación. La presencia de los padres en el taller de juegos confirma estas ideas 
de la autora: 
 
                                Estos días están muy entusiasmados con el juego de Las tres en raya. El hecho de haberlo 
enseñado una mamá les ha motivado mucho, creo que “hemos roto la rutina” con la 
participación directa  de los padres y madres en los talleres de juego (Dia.003,1672-
1677). 
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          En la primera reunión general del curso 2004/05 celebrada a finales de septiembre, se 
tratan los siguientes aspectos: organización y planificación del curso: Objetivos generales 
que  pretendemos conseguir, contenidos, metodología, niveles de participación de la 
familia, ofertándoles la posibilidad de participar directamente en los  talleres, entre éstos el 
taller de juegos populares tradicionales;  tratamos también  diversos aspectos para el buen 
funcionamiento del centro educativo. 
          La impresión general de esta primera reunión es muy buena. Asisten las mamás de 
los dieciocho niños y niñas que componen fundamentalmente el grupo-clase este curso, ya 
que las dos mamás de etnia gitana no tienen costumbre de participar en estas reuniones, 
además, sus hijos son absentistas; cuando vienen, la maestra las atiende individualmente y 
les insiste en la necesidad de que participen; se muestran interesadas aunque luego van a su 
aire2. El ambiente en la reunión es  distendido, cordial, muestran mucho interés por los 
temas tratados. Observan con curiosidad los dibujos de sus hijos e hijas desde los tres años 
a la actualidad. Responden muy bien a la oferta de participación en los diferentes talleres y 
actividades. 
          Se les ofrece un impreso con los posibles talleres (teatro,  cuentos, informática y 
juegos populares tradicionales) en los que colaborar directamente, para que pongan sus 
datos si lo desean, y se les pide su opinión al respecto, añaden el taller de manualidades. Se 
inscriben  diez3 de las dieciocho mamás, las demás se disculpan porque trabajan, pero se 
muestran deseosas de colaborar dentro de sus posibilidades. Entienden la importancia de 
los juegos populares tradicionales como contenidos valiosos y como metodología en 
Educación Infantil, mostrándose dispuestas a colaborar. Algunas se inscriben en distintas 
actividades:  
                                 <<Ya sabes que yo estoy dispuesta a todo, me he apuntado a todo, luego si algún día no 
puedo, ya te lo diré, pero ya sabes que puedes contar conmigo para todo>>, dice Pq., y le 
                                                 
2
  Pese al buen entendimiento existente entre la maestra y las dos familias gitanas, (de una de ellas, fue 
maestra de su hija) éstas no se integran en el grupo de madres y padres de sus hijos. Durantes los años que 
lleva la maestra en el colegio es un tema que le preocupa y  que  trabaja cuando tiene algún niño o niña de 
esta etnia. Lo más que ha conseguido la maestra es que participen en las fiestas del colegio, en plan de 
igualdad. Sin embargo las relaciones  de tú, a tú,  son muy buenas, y los niños se sienten integrados, a pesar 
de ser absentistas, ya que el grupo-clase los acoge muy bien. 
 
3
    Al final, de una u otra manera, participan casi todas las familias, debido al interés que muestra el alumnado 
y a la flexibilidad horaria propuesta por la maestra y acordada por algunas familias que no pueden asistir a 
clase en horario matinal. 
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hacen eco un grupo numeroso Esta mamá viene colaborando desde que empezó su hija la 
escolaridad cuando tenía tres años (Ent. 004, 649-653; cinco años).  
 
 
          Pese a que en el colegio no existe costumbre de que los padres pasen a las aulas y 
colaboren,  no encontramos  dificultad, por parte de la dirección del centro; al contrario, el 
director nos anima  a seguir adelante: 
 
                                 El director me pregunta: <<¿qué tal la reunión con los padres?>>. Le cuento y le digo 
que la respuesta de colaboración a los diferentes talleres que les propongo es amplia. Me 
dice: <<¡qué lástima, después cuando son mayores ese interés decrece!, pero bueno, tú 
tira para adelante>>. Reflexiono y pienso que tal vez decrece ese interés en participar, 
porque tampoco se les ofrecen propuestas y cauces suficientes de colaboración. De 
momento, a mí me responden y estoy satisfecha (Dia. 003, 299-309). 
 
 
          Esta primera reunión del curso sirve también, como en años anteriores,  para animar a 
las familias a que colaboren desde casa contestando a las preguntas de sus hijos e hijas o, 
aportando aquello que se les solicite. El apoyo lo confirman de inmediato. Son numerosos 
los datos recogidos al respecto: 
 
                                 Nada más llegar a clase, sin soltar las carteras, los niños y niñas me rodean y empiezan a 
contarme lo que su mamá les ha dicho acerca del juego de La lángara. Como todos desean 
hablar, les digo que nos vamos a la alfombra enseguida y allí podemos oír a todos mejor 
[...]. Hoy todos los niños y niñas están deseosos de contar lo que les ha dicho su mamá. 
La reunión de ayer con las madres y padres, en la que dije que era bueno que 
respondieran a las preguntas de sus hijos e hijas, surte efecto; todas las mamás han 
dedicado un ratito a hablar con ellos y ellas (Dia. 003, 310 –351). 
                       
 
          El diálogo de las asambleas en las que los niños y niñas traen al colegio los ecos del 
hogar en relación con los juegos populares tradicionales es habitual. Siempre vienen con 
muchas ganas de contar los nuevos juegos que aprenden en casa, o detalles de sus padres en 
relación a los mismos, nuevas retahílas..., pero cuando se produce un  encuentro con sus 
familias, reuniones o entrevistas, el grupo refuerza sus ganas de contar  lo que dicen sus 
padres, estableciéndose un diálogo enriquecedor a través del cual todos aprendemos y todos 
enseñamos. 
          La segunda reunión general celebrada a primeros de mayo tiene por objeto informar a 
los padres y madres de la actividad del centro en la que participan sus hijos e hijas “la fiesta 
final de curso”, con el fin de que colaboren y preparen las ropas que necesitan para el baile 
que van a realizar. Acogen muy bien la idea y enseguida se ponen de acuerdo para 
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repartirse el trabajo; se nota que están acostumbradas a cooperar. El segundo objetivo es 
que puedan ver algunas de  las grabaciones en vídeo realizadas durante estos años en los 
talleres de juego con sus hijos e hijas, actividad  que es muy bien recibida: 
 
                            Se interesan mucho por el tema y sonríen constantemente durante la visualización de la 
cinta de vídeo. Los gestos son de satisfacción, comprueban el progreso de los niños y 
niñas, ya que visionamos las primeras y últimas grabaciones. Se marchan muy contentas 
ante los resultados que observan (Ent.004, 801-807, cinco años). 
 
 
          La tercera reunión general la celebramos a mediados de junio. Ésta  tiene por objeto 
despedirnos de las familias, darles las gracias por su colaboración y apoyo recibido a lo 
largo de  estos tres años, especialmente en el último de ellos, y  entregarles los trabajos de 
sus hijos e hijas. Mientras llegan todas, tenemos oportunidad de practicar a petición de los 
niños y niñas algunos juegos, entre ellos “Mate, mate”, participan las primeras mamás que 
llegan. Asisten todas, incluso las familias gitanas y la mamá de la niña rumana: “se 
muestran muy agradecidos y  dan numerosas pruebas de cariño. Hacen que la maestra se 
emocione con sus detalles y despedida” (Ent.004, 815-817, cinco años). La fotografía 
quince   recoge ese momento final practicando el juego que más le gusta al alumnado desde 
los tres años. En ella aparece todo el alumnado feliz, cantando acompañados por las 
palmadas, mientras se sigue la dinámica del juego: 
 
Foto 15: Juego de mate, mate. Despedida lúdica al finalizar el curso de cinco años en la que 
participan algunas mamás. 
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       Las entrevistas grupales de este último curso las iniciamos en octubre y terminan en 
febrero. Tienen por objetivo informar detalladamente a las madres y padres de los niños y 
niñas sobre los objetivos que nos  proponemos conseguir a través de  los talleres de juego, 
así como sobre la metodología general que utilizamos, invitándolas de nuevo a la 
participación directa. Organizamos desde estas reuniones esa participación, para la que 
suelen ponerse de acuerdo viniendo de dos, en dos;  tenemos ocasión de observar el interés 
de las familias por la metodología utilizada en clase, y su deseo de implicarse desde 
cualquier situación:  
 
                            Se muestran siempre  muy interesados por el proceso de aprendizaje que siguen sus hijos 
e hijas. Suelen decir: <<para hacerlo nosotros igual en casa>>. Observan con interés  los 
trabajos  de los niños y niñas, mostrándose muy interesados en ellos (Ent. 004, 662-667, 
Grupal, cinco años) 
 
 
           Tras los contactos con las familias, comprobamos de nuevo el entusiasmo de los 
niños y niñas por el juego, por el colegio, por el aprendizaje: 
 
                                 Hoy muchos niños y niñas traen de casa dibujos y nombres de juegos escritos por ellos. 
Los hijos e hijas de los padres con los que me reuní ayer los traen todos. Se ve que en 
casa los han motivado, reconociendo la importancia de los juegos populares tradicionales 
en el aprendizaje y desarrollo infantil  (Dia. 003, 439-445). 
 
                                 Ayer por la tarde tuve reunión con otro grupo de padres y madres. Hoy de nuevo vuelvo a 
observar que los hijos e hijas de este grupo vienen al colegio muy motivados y traen 
dibujos de niños y niñas jugando a distintos juegos. Sus padre y madres se toman en serio 
mis consejos y animan a sus hijos en la práctica de los juegos y  en el dibujos de los 
mismos (Dia. 003, 507-514). 
 
 
           A través de estas entrevistas grupales tenemos  oportunidad de explicar con 
detenimiento, de forma más personalizada, los trabajos y la progresión que siguen en ellos 
cada niño y cada niña. Los padres y madres tienen oportunidad de preguntar cualquier 
aspecto en relación a sus hijos e hijas; opinan y aportan datos: “Se muestran muy 
interesados en el proceso de aprendizaje que siguen sus hijos e hijas. Me dicen todos: 
<<para hacerlo nosotros igual en casa>>” (Ent.004, 662-665). Se marchan siempre  
satisfechos y deseosos de colaborar desde casa.  
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1.2.  De la apertura y el apoyo mutuo a  la implicación y participación de las familias 
en el aula.  
   
           “La función educativa de la escuela requiere una comunidad de vida, de 
participación democrática, diálogo y aprendizaje compartido” (Pérez Gómez, A.I., 1997: 
49). Los procesos de implicación y participación de la comunidad en la escuela surgen y se 
alimentan de iniciativas de  apertura de la institución escolar, desde la pérdida del miedo a 
ser observados  desde fuera, a la necesidad de la reflexión compartida y la colaboración e 
implicación de toda la comunidad, atreviéndose a “romper las absurdas barreras artificiales 
entre la escuela y la sociedad” (Ibídem: 49). Pretendemos que tal apertura y colaboración 
repercuta  directamente en  beneficio del alumnado, en la mejor consecución de las metas 
educativas a las que aspiramos:  el desarrollo  integral del niño y de la niña, dentro de su 
contexto cultural, al que contribuyen, sin duda, los valores del juego popular tradicional, 
como medio significativo. Pero además pretendemos como objetivo final que la comunidad 
educativa pueda beneficiarse de nuestros posibles hallazgos; con tal fin acometemos el 
estudio de los datos en general, y de los referidos a este aspecto, especialmente.  
          La narración de los contactos realizados con las familias a través de los numerosos 
encuentros mantenidos con ellas, a los que nos referimos, nos muestran, sobradamente, la  
buena  acogida del proyecto inicial y la disposición a colaborar e implicarse en la dinámica 
de los talleres,  compartiendo reflexiones  sobre  el proceso seguido por sus hijos e hijas. 
Fruto de esta acogida inicial y su disposición a la colaboración son los juegos que pintamos 
en el patio del colegio con la implicación, no sólo de los padres del grupo clase, sino 
también, los del grupo paralelo4. Pretendemos, con ello, que puedan ser utilizados  por todo 
el alumnado del colegio. 
           En la fotografía 16  aparecen algunas madres y un padre midiendo para realizar el 
trazado de algunos juegos. Estos son pintados con colores de forma que motiven al 
alumnado, le animen a su práctica y queden permanentemente en el patio; participan en esta 
                                                 
4
    En el curso de tres años, la maestra del curso paralelo acoge muy bien la idea; tenemos ocasión de realizar 
actividades conjuntas y que los padres y madres de su grupo  colaboren. Esta maestra se traslada de centro en 
el curso siguiente. La movilidad del profesorado dificulta la posibilidad de pensar en proyectos conjuntos a 
largo plazo. Por lo que se hace necesario, también desde esta perspectiva, la implicación de las familias, de la 
comunidad; con el fin de asegurar la continuidad de las experiencias innovadoras, a pesar de que cambien el 
profesorado. 
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pintura un grupo numeroso. Esta es una forma de devolverlos a la comunidad educativa que 
colabora en la recopilación de dichos juegos:  
 
 
Foto 16: Grupo de madres y padre midiendo para realizar la pintura de algunos juegos en el 
patio del colegio. 
 
          Queremos incidir en la implicación real de las familias destacando algunos datos 
tratados someramente, y que dada su importancia, requieren una reflexión más pausada. Si 
bien éstas entienden con rapidez  los objetivos que nos proponemos, mostrándose en 
disposición de colaborar, son los niños y niñas principalmente, quienes con su interés  por 
el juego y su entusiasmo por el colegio, aspectos a los que nos referimos en el capítulo 
anterior, consiguen la implicación de sus padres desde casa y la participación directa de los 
mismos en el aula: 
 
                           Un grupo de niños y niñas llega al cole diciendo: <<Mi mamá quiere venir al cole a jugar 
con nosotros>>. Les digo que las iré llamando de dos en dos, entonces varios me 
preguntan: <<¿Cuándo viene mi mamá (C) ; ¿y la mía? (JM); ¿y mi papá que también 
quiere? (M)>>. Observo que todos y todas desean que vengan sus padres y madres a jugar 
(Dia. 003,1178-1185 ). 
 
          Gracias al apoyo que muestran las familias como puede observarse en los textos que 
recogemos, como ejemplificación, los niños y niñas pueden sentirse protagonistas, 
creciendo su autoestima al superar la timidez, y adquiriendo una imagen positiva de sí  
mismos: 
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                                 Le digo que es bonita y le pregunto quién se la ha enseñado. Dice que su mamá. Le 
propongo que se la enseñe a los niños. Está deseosa de ser protagonista, es una de las 
niñas más tímidas  (Dia. 001, 133-136). 
 
                                 S trae otra retahíla de casa escrita en un papelito, dice que se la ha escrito su mamá (Y), 
dice así: [...]. Se la leo al grupo mientras ella pone una cara de enorme satisfacción (Anec. 
22). 
                                 
                                 JM levanta la mano y dice: <<¡yo!, me sé el triángulo que me lo ha enseñao mi madre: se 
pone un niño en el medio, los otros niños alrededor y al que le pille se la queda>>. Le 
digo que puede invitar a mamá a venir a clase y enseñárselo a los niños y niñas (Dia.002, 
1014-1018).    
                              
 
          Practican conceptos matemáticos (los números y las medidas, los conceptos espacio 
/temporales...) amplían contenidos referentes a su medio (las plantas aromáticas de su 
entorno), conocen los juegos  de sus padres y madres..., pero sobre todo, se  ejercitan en los 
valores sociales y de convivencia al escucharse unos a otros narrar los juegos o, recitar las 
retahílas; aprenden a convivir jugando,  organizándose en ellos, cumpliendo sus reglas,  
pueden expresarse y ser escuchados y escuchadas. Entendemos, como expresa Puigvert i 
Mallart (1999: 10): “se hace necesaria la incorporación de la comunidad y el entorno 
familiar al trabajo diario en toda la escuela. No se debe caer en la impartición de contenidos 
académico-formales de forma exclusiva. Se debe partir de la combinación entre lo práctico, 
lo académico y lo comunicativo”. Para lo cual es necesario el compromiso de las familias y 
la apertura de la escuela: 
 
                                 M. llega deseoso de contar lo que ha hecho: <<venga, seño, vamos a contar lo que hemos 
hecho cuando no había cole>>. Con los ojos muy expresivos dice: << he jugado a la 
lángara en mi casa, - ¿Quién te ha ayudado a pintarla?, le pregunto. Responde: <<yo>>. 
Insisto y confiesa: <<bueno T, (hermano quince años mayor que él) me ha ayudado un 
poquito a pintarla, pero yo sé solo, lo que pasa es que en el suelo es más grande>>. A la 
salida, su madre me dice: <<este fin de semana hemos tenido que jugar todos a la lángara 
porque no dejaba de insistir>>, Reímos con la ocurrencia (Anec. 35). 
 
                                Hoy S. llega al cole rebosante de alegría; su mamá le ha etiquetado varias clases de 
plantas y me las muestra orgullosa: <<mira seño plantas aromáticas de Hinojosa, romero, 
tomillo serrano, tomillo normal, toronjil, hinojo>>. LA. trae también hinojo, Es hierba- 
buena. Elogio a todas y les digo que huelen muy bien, que vamos a pasarlas a todos los 
niños y niñas para que las observen y las huelan (Dia.003, 2196-2204). 
 
           Estas experiencias de colaboración e implicación familiar repercuten directamente 
en el progreso del alumnado, favorecen el desarrollo de  la imaginación y la memoria al 
memorizar las retahílas de casa; practican el lenguaje oral  al enseñárselas al grupo,  y lo 
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refuerzan al conversar con sus familias, practicando los valores afectivos, el diálogo, la 
escucha..., se ejercitan incluso en la expresión y representación escrita a través del dibujo.., 
les permiten observar la armonía de relaciones entre ambas instituciones: 
 
                                 FJ. trae un nuevo juego de casa “Escondite”. Explica las reglas  y enseña la retahíla que 
se utiliza para salvarse antes de ser descubiertos (Dia. 002, 856-859). 
 
                                 Nada más llega a clase R. me dice: <<mira, seño, que  me sé una retahíla>>, sin esperar 
respuesta empieza a decirla: “Palomero, sal corral, amagar, amagar, pero no dar, dar sin 
reír, dar sin hablar, pegar un pellizquito en el culo y salir a volar”. Me dice que se la ha 
enseñado su mamá (Anec. 25). 
 
 
          Por otra parte, a través de esta implicación familiar, valoran a su mamá y a su papá, 
ambos son capaces de enseñar retahílas y juegos a sus hijos, ambos son importantes. Así 
mismo, al practicar  los juegos en casa con la familia, refuerzan los aprendizajes, 
transfiriendo contenidos, reconstruyéndolos e interiorizándolos por su medio, al mismo 
tiempo que descubren que sus padres están en sintonía con la escuela, valoran la cultura 
popular de los juegos. Todos se implican en casa: 
 
                                 JM. llega muy satisfecho con un papelito escrito con retahílas de su madre. Elogio el 
hecho y me corrige: <<No, una es de mi mamá (Gl) y otra de mi papá (R)>>. Se las 
ensaña a los niños en la asamblea sintiéndose orgulloso (Anec. 21). 
 
                                 Observo que saltan cada vez mejor. S me dice: <<mi mamá me ha enseñao>>. Ro añade: 
<<a mí, también>>. Sigo descubriendo que en casa cuentan los juegos a los que aprenden 
y se les refuerza desde ella (Anec. 36). 
 
                                 - M.: <<¿Sabes qué ha pasado seño?, que estaba el otro día en casa jugando y rompí una 
maceta. –¿Cómo fue?,- << Pues mira, pinté muy grande Las cuatro esquinas con T., P., J. 
y J. (hermanos mayores y novios de hermanas) y jugamos mucho y le dimos corriendo>> 
(Anec, 1). 
 
           Se establece una implicación y complementariedad real entre la escuela y la familia. 
Por último, los niños y niñas animan a sus padres y madres a venir al colegio a jugar en los 
talleres y a enseñarnos directamente los juegos que conocen de su infancia:  
 
                                  A la salida se acerca la mamá de C. y me dice: <<Mira, que si te parece venimos 
mañana la mamá de Ro y yo>>, -¡ Vaya, lo siento!, -le digo, porque mañana viene el 
papá de Cy. La niña empieza a llorar;  la consolamos y le prometo que el siguiente lunes 
les toca a ellas. Le cuesta entenderlo pero al final se va contenta (Dia.003, 1802-1808). 
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           El interés del grupo, es digno de destacar, como expresamos en el capítulo anterior, 
ya que se convierte en el impulso que potencia las buenas relaciones existentes, labradas a 
lo largo de los dos cursos escolares primeros, a través del diálogo continuo con las familias. 
          Estas relaciones y complicidad educativa se refuerzan,  en este último curso,  con  su 
presencia directa en el taller de juegos; permitiéndonos  soñar con la posibilidad de una 
colaboración más estrecha a través del inicio, o primeros pasos hacia la comunidad de 
aprendizaje (CREA: 2005)5. Este hecho creemos que puede  propiciar y enfatizar la 
globalización de acciones educativas que repercutan positivamente en el despliegue de las 
capacidades infantiles de los niños y niñas, contribuyendo al desarrollo integral de su 
personalidad, abriendo un camino de acercamiento  entre la escuela  y la familia. Un 
camino que para nosotros resulta esperanzador, como medio de superar las desigualdades 
que el sistema educativo, a base de leyes por sí sólo, es incapaz  de solventar.  
 
1.3.  Un camino hacia la comunidad de aprendizaje. 
 
 
          Desde el talante aperturista de la escuela (aula) y el ambiente  participativo creado en 
torno al taller de juegos populares tradicionales, es más fácil iniciar procesos de aprendizaje 
comunitario, en el que todos los miembros de la comunidad tengan oportunidad de expresar 
libremente sus opiniones y colaborar cada uno desde sus posibilidades, dentro del respeto y 
apoyo mutuo, así como desde el reconocimiento y valoración de las distintas funciones y 
roles.  
          Comprobamos que la participación de los padres en la escuela no supone ninguna 
amenaza6 (Santos Guerra, 2002: 88),  sino que, al contrario, nos enriquece y acerca. Sin 
embargo, entendemos lo que expresa Guitart Aced (2002: 180-181) cuando dice que tal 
participación conlleva la clarificación y delimitación de competencias, lo que supone ser 
realistas y centrarnos en la participación que es posible. De tal modo que  los objetivos de 
                                                 
5
   Tenemos la suerte de que el Centre Especial de Recerca en Teories i Pràctiques Superadores de 
Desigualtats nos proporcione (a petición nuestra, en el 2005) un Dossier informativo sobre el proyecto 




     Santos Guerra se refiere a algunos profesores que ven la presencia de los padres  en la escuela como una 
amenaza real o posible a la soberanía de los claustros. Nosotros la extendemos a la presencia en el aula y la 
consideramos enriquecedora para todos y todas. 
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una comunidad de aprendizaje, según  la concibe (Puigvert i Mallart: 1999), creemos que 
exceden, de momento nuestras posibilidades, ya que, tal comunidad implica a la comunidad 
educativa del centro que comparte unos principios, según recogemos (II, 3, 3.3),  y busca 
como referente fundamental “la transformación social y cultural del centro educativo y de 
su entorno para conseguir una Sociedad de la Información para todas las personas, basada 
en el aprendizaje dialógico, mediante una educación participativa de la comunidad” .  
         Pese a todo, dentro de las limitaciones del grupo-clase, y referidos a las familias del 
alumnado, se establecen unos lazos de colaboración, de entendimiento, de comprensión y 
reflexión compartida que  facilitan el inicio de una comunidad “a pequeña escala”. 
Ensayamos experiencias de participación e implicación dentro del aula clase, propiciándose 
por su medio relaciones de “complicidad pedagógica” entre las familias, el alumnado y la 
maestra. Porque, a partir de los juegos populares tradicionales, todos aprendemos y todos 
enseñamos, fomentando el diálogo y colaboración mutua, en el “reencuentro” con la cultura 
popular. No para quedarnos sólo en ella, sino para valorarla, sirviéndonos  como  medio 
excelente  para el desarrollo máximo del alumnado. Para que todos y todas avancen en el 
despliegue de sus capacidades,  revirtiendo al mismo tiempo en las personas que participan 
y en  la comunidad que nos aportan los juegos. Por tal razón, desde el principio, 
pretendemos implicar,  a las familias, al alumnado y a la comunidad educativa, facilitando 
la posible participación y enriquecimiento de todos y todas.  
          En la fotografía 17 y 18 recogemos un testimonio de la repercusión de los juegos 
populares tradicionales en la comunidad. El alumnado de los ciclos superiores aparece 
formando grupos implicados en la práctica de dichos juegos. Esta actividad se convierte en 
habitual en las diferentes celebraciones,  contribuyendo al desarrollo de los valores 
cooperativos a partir de estas vivencias, en las que se implica el profesorado, y los alumnos 
y alumnas mayores actúan como monitores de los pequeños. La pintura de los juegos en el 
suelo, realizada por los padres y madres, cumple todos sus objetivos, anima al alumnado en 
general a jugar de manera habitual,  y se utiliza en jornadas especiales integradas en el 
Proyecto de Centro7 “Escuela: Espacio de Paz”, que coordinamos, implicándose, por tal 
motivo, la comunidad educativa que asume dicho proyecto: 
                                                 
7
    Desde el curso escolar  2002/ 2003, el taller de juegos populares se integra en dicho Proyecto a nivel de 
Centro Educativo, por lo que tienen, por este hecho, repercusión en la comunidad en general. El alumnado los 
practica de forma cooperativa en las jornadas especiales que se organizan. 













Fotos 17 y 18: Alumnos y alumnas de ciclos superiores, practicando los juegos populares 
tradicionales en el patio del colegio (las dos modalidades de La lángara o Rayuela). 
 
 
          La presencia de las familias en el aula refuerza  las buenas relaciones existentes de 
colaboración y apoyo, y les lleva a implicarse directamente. A nosotros nos sirve también 
como medio de evaluación externa, así como de estímulo en el empeño por conseguir las 
metas educativas que nos proponemos. El texto que recogemos ejemplifica cómo el 
alumnado alcanza dichos objetivos y cómo las familias pasan del apoyo  a la maestra a la  
implicación desde casa y a la participación en el aula. La experiencia, con todas sus 
limitaciones, presentan algunos rasgos de interés en consonancia con el espíritu que 
impulsa a las comunidades de aprendizaje (CREA: 1999).  
          Son numerosos los datos que muestran dicha participación e implicación. 
Observamos otros aspectos referidos a la reflexión conjunta y la implicación real, así como  
en relación con la aportación  de los juegos populares tradicionales al desarrollo integral del 
alumnado, aspecto que nos interesa especialmente, para lo cual creemos necesario el 
diálogo, la unidad de criterios educativos y el apoyo mutuo, considerando necesario  un 
tiempo para el encuentro, sin el cual, como expresa Santos Guerra (2002: 104), “se dificulta 
el trabajo cooperativo y la reflexión compartida”. No es cuestión siempre de sacrificar el 
tiempo libre como dice el autor (Ibídem: 104), la buena voluntad no es suficiente; sin 
  Tesis doctoral. Capítulo VIII 
 334 
embargo la realidad es así, y el proyecto como tal llega a entusiasmarnos, dedicándoles 
todos  y todas horas extraordinarias:  
 
                                 Entrevista en pequeño grupo después de la jornada escolar. Asisten cuatro mamás y un 
papá. La reunión se prolonga durante una hora y quince minutos, no tienen prisa, a pesar 
de que una mamá es maestra del colegio y vive en otro pueblo (Ent.004, 675-679). 
 
                                 Hoy vienen al taller de juego D. y G. mamás de R. y C. respectivamente. Al finalizar la 
clase me quedo con las dos mamás a charlar:  
                                     -¿Qué os ha parecido?, les pregunto. Responden: <<muy bien, son revoltosillos, lo 
normal de los niños, pero tienen muchas ganas de participar, ¡y vaya si aprenden con los 
juegos! >>, dice G.,  una de las mamás. D., la otra mamá, añade: <<Este juego de Las tres 
en raya les exige pensar, es bueno, mi hija juega conmigo en casa, veo que piensa antes 
de poner la ficha.  Cuando veo que se equivoca le hago algún gesto para que se dé 
cuenta>>. Continua G. diciendo: <<Yo veo que con los juegos es como mejor aprenden, 
además para estas edades está muy bien, si no sería muy difícil >>.                            
                                     -¿Os gusta la metodología que utilizo basada en el juego popular?. D., contesta: <<Sí, 
además estoy  muy satisfecha de cómo lee y hace las cosas, está aprendiendo sin esfuerzo. 
En casa lee mucho ella sola y lo hace muy bien, yo no tengo que decirle nada; está 
aprendiendo sin darnos cuenta>>. Sigue G., diciendo: <<Ésta también lee sola, veo que 
va aprendiendo muy bien, su hermano en primero no sabía, esperemos que siga así>>.                                 
                                     -Les pregunto si cuentan en casa lo que hacen en el cole. Responden: <<Bueno..., (dice 
D) juega con nosotros como si fuéramos niños; a la hora de cenar ayuda a poner la mesa y 
va dándonos los platos y los cubiertos diciéndonos retahílas, según nos toca, nos tiene una 
hora, nos reímos mucho con ella>>. G. comenta: <<Ésta no deja de cantar todo lo que 
aprende, así que estoy al día de todos los juegos>>. 
                                     -¿Os gustan los juegos populares?. D. contesta: <<Son bonitos y los niños aprenden y 
se lo pasan bien>>. G. lo reafirma con el gesto. Nos despedimos y me dicen que hasta 
cuando yo quiera (Dia 003, 1933-1968). 
 
          Analizando el texto observamos algunos datos de interés compartidos por las 
comunidades de aprendizaje: apertura de la escuela, participación de las familias,  reflexión 
compartida,  diálogo igualitario, cooperación, relaciones amistosas entre los miembros del 
grupo, interés compartido por el desarrollo máximo de todos los niños  y niñas, refuerzo de 
los aprendizajes desde casa, renovación metodológica, comunicación, diálogo y  
posibilidad de participación de  la familia. Creemos que,  como expresa Puigvert i Mallart 
(1999: 15) “la  coordinación  de los diferentes agentes de aprendizaje aumenta mucho el 
rendimiento escolar y fortalece las redes de solidaridad y los objetivos igualitarios”. Por 
nuestra parte, a lo largo de estos tres cursos, potenciamos y favorecemos los encuentros con 
las familias, (diálogo, reuniones y entrevistas de todo tipo, participación en el aula) con esa 
finalidad: 
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                                 En la entrevista grupal de hoy, las mamás y el papá se muestran interesados por la 
metodología que utilizo en clase; reconocen los progresos de sus hijos e hijas y destacan 
la motivación que observan en el grupo.  D. mamá de R., dice: <<En casa le gusta mucho 
dibujar a los niños jugando y me dice quién es cada niño>>. P, mamá de O, añade: 
<<Éste le encanta, me dice que le ponga yo los nombres>>. A, mamá de M., dice: <<Éste 
no dibuja, pero juega mucho con su hermano a todos los juegos que aprende>>. 
                                      Se interesan por la transformación del juego de La lángara de la muñeca, entre ellas 
comentan: <<Yo sí jugaba a este juego cuando era pequeña>>, dice P.  <<Yo también, 
pero las piernas eran distintas. ¿Tú por qué lo haces así?>>, me pregunta  A. Explico los  
objetivos que me propongo con los juegos y sus posibles adaptaciones y se muestran 
satisfechas. 
                                     Se les nota por la expresión, el tono, el ambiente..., que les gusta la metodología 
basada en el juego popular tradicional, la entienden muy bien, pero sobre todo, valoran 
que sus hijos e hijas estén avanzando mucho: <<¡Qué colorido de dibujos!, ¡Qué 
proporciones y qué bien centrados!>> dice A, y añade D: <<¡Cuántos detalles!>>. El 
papá de Cy.  no cabe de satisfacción y sonríe diciendo: <<¡Uh, cómo ha espabilao! >>.  
Muestran mucho interés por la forma en que aprenden la lecto- escritura y los conceptos 
matemáticos a través de los juegos.  
                                     Reconocen la importancia de la unidad de criterios a la hora de educar a los niños y 
niñas. La reunión sirve también para que se relacionen las distintas familias y establezcan 
relaciones de amistad. Se marchan satisfechos (Ent.004, 680-708). 
 
 
         El ambiente creado entre las familias y el grupo-clase, gracias a la apertura del aula, 
facilita cualquier actividad cooperativa que organicemos. En la fotografía 19 aparecen dos 
mamás (de las que se ofrecen para todo) en el taller de manualidades (creado a petición de 
algunas mamás en el curso de cinco años). Los niños y niñas se acostumbran a ver a las 
familias en el aula y se integran en los diferentes trabajos. En este caso recortan con gran 
destreza  motriz y autonomía, habilidades que ejercitan de forma habitual a través de los 
juegos. Sin ese clima de colaboración creado en torno al taller de juegos, sería difícil pensar 
en  estas actividades conjuntas de forma cooperativa. 
          Creemos que el alumnado del grupo, según aparece en los datos a lo largo del 
análisis, supera con facilidad los objetivos de esta etapa educativa, pero sobre todo, destaca          
en su interés por el aprendizaje, y en la práctica de los valores sociales y de convivencia a 
través de la metodología lúdica del taller de juegos populares tradicionales. Sería una pena,           
como dice Santos Mosquera (1999: 121), “que muchos niños y niñas, estudiantes brillantes 
y entusiastas en sus años de  preescolar, empiezan a fracasar en la escuela a partir de los 
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                            Foto 19: Taller de manualidades en el que también participan las familias. 
 
          Esta es una realidad que vemos con pena  muchos maestro y maestras. ¿Qué cambia 
para que este fenómeno ocurra? Un tema interesante  que necesitaría una investigación 
profunda. Tal vez, la escuela tenga mucho que aprender (Santos Guerra: 2002) para iniciar 
procesos de transformación, “enriquecedores para todos”,  que entusiasmen a la comunidad 
y despierten las ganas de aprender, sin que nadie se pierda en el camino. 
          El texto siguiente refleja la actitud de dos de las mamás que participan en el taller en 
varias ocasiones, aportando al grupo entusiasmo, acercándonos a la cultura lúdica de su 
infancia. Con su presencia en el aula y su forma de actuar son un ejemplo para el alumnado, 
de colaboración e implicación personal, de entusiasmo, de actitudes de respeto, diálogo, 
alegría...: 
 
                                 Hoy vienen al taller dos mamás, vamos a pintar los juegos del suelo que la limpieza a 
fondo ha borrado. Nos dividimos en tres grupos para retocar la pintura de  los juegos de 
suelo. Los niños y niñas disfrutan. Se han acostumbrado a que entren y salgan las madres 
en la clase y en algunas ocasiones los padres, que también colaboran o vienen a las 
reuniones. Mientras se secan, nos reunimos en asamblea con las madres. M pregunta: 
<<¿A qué jugabais cuando erais chicas?>>. Ríen las mamás y contestan [...]. Aprovechan 
para enseñarnos unas canciones y unas retahílas [...]. Cuando termina la clase nos 
quedamos un rato charlando y les pregunto: ¿Cómo lo habéis pasado?. Mg, mamá de Es, 
dice: <<Muy bien, creía que los niños habían estado siempre con nostras; si quieres 
podemos venir otro día y contarles cuentos o enseñarles canciones, jugar, lo que tú 
quieras>>; P, mamá de O, lo subraya: <<cuando quieras venimos otra vez>>. Se marchan 
satisfechas [...]. Es la segunda vez que vienen con el grupo clase y se encuentran como en 
su casa (Día. 003, 1113-1147). 
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          La flexibilidad organizativa es fundamental a la hora de planificar actividades 
conjuntas con las familias. Con ella posibilitamos la presencia en el aula de las  que tienen 
dificultades. La fotografía 20 nos muestra un momento de la presencia de un papá en el 
aula. Para facilitarla cambiamos el taller a horario de tarde. El grupo aparece con atención 
escuchando la presentación que una niña realiza de su papá, antes de iniciar los juegos. Las 












 Foto 20: Papá en el taller de juegos. Curso de cinco años. 
 
 
           La experiencia de esta investigación demuestra a la maestra que todos y todas 
tenemos posibilidades de aprender a través del diálogo, el acercamiento, el encuentro. Una 
experiencia enriquecedora, pero que exige cierta flexibilidad8 horaria para facilitar dichos 
encuentros, así como capacidad de escucha para no imponer nuestros criterios, basados en 
una autoridad pedagógica, a veces, excesivamente idolatrada.  
          Los juegos populares tradicionales, el reencuentro con la cultura popular, pueden ser 
un buen medio que facilite la apertura y el diálogo enriquecedor, que nos permita enseñar y 
aprender de forma cooperativa, potenciando, sobre todo, los valores sociales y de 
convivencia que humanizan y nos hacen aprender a ser  persona, aspirando a la vieja utopía 
                                                 
8
    En numerosas ocasiones, según aparece en el diario de la maestra, cambiamos el taller al horario de tarde 
para facilitar la participación de las familias, cuyo trabajo, no les permite participar en horario matinal. 
Logramos por este medio que participen más de las que en principio se manifiestan. 
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de la educación integral (Yus Ramos, 2002: 36). Queremos devolver estos juegos 
redescubiertos a la comunidad de donde surgieron, enriquecidos con la práctica, con su 
vivencia, en el taller de juegos.  
 
 
2.  LA DEVOLUCIÓN DE LOS JUEGOS POPULARES TRADICIONALES A LA 




          Uno de los objetivos que nos proponemos desde la investigación gira en torno a la 
transformación de los juegos populares tradicionales en fichas ludopedagógicas 
globalizadas, incorporando los contenidos vivenciados a través de  su práctica en el taller 
de juegos. Esta transformación creemos que puede ser una aportación de la investigación 
realizada, a la comunidad local, que nos ofrece sus juegos y a  la que creemos le 
pertenecen. 
          Queremos compartirlos también con  la comunidad educativa en general, al  
considerar que pueden aportarles, al menos, la vivencia gozosa de un grupo de alumnos y 
alumnas que “crecen” con su práctica y, por tanto, la posibilidad de ser  transferida la 
experiencia a otras comunidades educativas. Para que recreando los juegos de su propia 
comunidad, sus alumnos y alumnas puedan “crecer” también, con el gozo, las ganas, el 
entusiasmo..., que manifiesta el grupo en el que investigamos y las familias que nos 
acompañan en este recorrido. 
          Nos centramos en los nueve juegos que analizamos. Tratar de esta manera intensiva  
todos los juegos practicados a lo largo de estos tres cursos sería excesivo. Recogemos, 
como síntesis del análisis realizado,  los contenidos fundamentales que aparecen en los 
mismos, contrastándolos y  completándolos con las fichas de observación y seguimiento, de 
cada juego, realizadas a lo largo del ciclo, siguiendo al mismo grupo de alumnos y alumnas. 
Presentamos las fichas en el mismo orden que aparecen  en el análisis de los juegos, por las 
razones expuestas en su lugar. 
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2.1.1. Juegos de corro (Chitará-tachí) 
 
A)  Objetivos didácticos: 
 
• Identidad y Autonomía Personal: 
-Vivenciar el  propio cuerpo. 
-Desarrollar los sentidos: vista, oído tacto. 
-Afianzar los movimientos globales  y segmentarios, autónomos y coordinados. 
-Dominar las coordenadas espacio-temporales. 
-Desarrollar la seguridad en los  movimientos, giros y desplazamientos. 
-Desarrollar la rapidez de reacción (reflejos). 
-Aprender a coordinar movimientos corporales con otras acciones. 
-Valorar su propio cuerpo y sus posibilidades de acción y expresión. 
-Adquirir el equilibrio en los movimientos y desplazamientos. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Desarrollar los hábitos y actitudes de convivencia. 
-Conocer las costumbres y el folklore popular de su localidad. 
-Acercarse al conocimiento de la temática de las canciones. 
-Vivenciar valores sociales de convivencia y amistad. 
-Desarrollar actitudes de cooperación, ayuda. 
-Desarrollar el sentido lúdico-festivo. 
-Valorar los juegos  populares tradicionales de corro como parte de su cultura. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Desarrollar la memoria, la atención y la imaginación. 
-Desarrollar el lenguaje oral. 
-Ampliar el vocabulario. 
-Coordinar movimientos, canto y dramatización. 
-Interpretar y expresarse a través del gesto. 
-Desarrollar el sentido musical.  
-Aprender a cantar en grupo. 



















   
 B)   Contenidos: 
 
• Conceptos: 
-El cuerpo y sus posibilidades de movimiento, acción y expresión. 
-Los sentidos: tacto, oído, vista. 
-Vocabulario de las canciones. 
       -Temática de las canciones. 
       -Costumbres y folklore popular. 
       -Conceptos espacio temporales: dentro /fuera / alrededor, rápido /lento,  
       -Números cardinales y ordinales. 
       -Los nombres de los juegos. 
 
• Procedimientos: 
-Movimientos globales y específicos. 
-Coordinación de movimientos con otras  acciones. 
-Desplazamientos, giros, vueltas. 
-Vivenciación del espacio y el tiempo. 
-Imaginación y memorización. 
-Práctica del ritmo, melodía  y canto. 
-Dibujo y pintura. 
-Lecto-escritura de la palabra corro (cinco años). 
-Uso de los números: enumeración, contar. 
  
• Actitudes Valores y Normas: 
-Participación, diálogo y cooperación.  
-Aceptación de las diferencias, solidaridad, tolerancia. 
-Alegría y sentido lúdico-festivo. 
-Valoración de sí mismo, del esfuerzo personal (autoestima). 
-Seguridad personal en sus actuaciones y expresiones. 
-Reconocimiento de sus posibilidades expresivas. 
-Valoración de las normas de los juegos. 
-Valoración de las diferentes cualidades del grupo. 
-Reconocimiento y valoración de los juegos populares tradicionales como 















C)   Actividades: práctica de los juegos 
 
 - Descripción: Colocados todos los niños y niñas en círculo y cogidos de la mano, dan vueltas cantando 
canciones o dramatizando  acciones, acompañando a veces con palmas, intercambiadas con el compañero o 
compañera, durante  el estribillo, como en el caso del juego “Chitará-tachí”. 
 Canción del juego “Chitará-tachí”: 
Una pulga y un ratón/ y un escarabajo blanco./ Chitará tachí,  Chitará tará tachí (estribillo)./ Se pusieron a  
comer / en la puerta de un estanco./ Chitará  tachí..../ Ha salido el estanquero/ les ha dado un escobazo./ 
Chitará  tachí.../ El ratón como es tan tuno/ se ha metido en el estanco. / Chitará tachí.../ Ha robado cinco 
puros/ y una caja de tabaco./ Chitará tachí...  
 
- Número y edad de los jugadores: el número de jugadores y jugadoras es ilimitado. La edad a partir 
   de tres años. 
- Distribución de papeles: todos los niños y niñas dan vueltas, cantan y dramatizan. 
- Reglas del juego: dar vueltas sin soltarse, cantar canciones y realizar las acciones que indica la canción.  
- Sanciones y Premios: no existen sanciones. El premio consiste en la satisfacción que proporciona el juego 
   cooperativo en grupo  y el canto. 
 -Espacio y Materiales: preferentemente, debe realizarse el juego al aire libre, pero también se puede jugar en 
  un espacio interior amplio. No se requieren materiales. 
 
D)  Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Diálogo evocador de la experiencia de juego. 
-Conversación sobre la temática de la canción. 
-Juegos de pronunciación a partir del vocabulario de las canciones. 
-Juegos rítmicos a partir de la melodía y ritmo de la misma. 
-Juegos orales a partir de las retahílas de inicio de los juego. 
-Juegos creativos de invención de nuevas retahílas. 
-Dibujo de la experiencia. 
-Cantar la canción en casa y preguntar a mamá y a papá si se la saben, cómo y dónde jugaban ellos. 
-Conversar sobre el diálogo mantenido en casa en torno al juego. 




     La evaluación se realiza a través de la observación directa  de la práctica del  juego y de las actividades 
que se generan a través del mismo. Se recoge en la ficha de observación y seguimiento de cada juego. Puede 
completarse esta observación teniendo en cuenta los siguientes criterios (extensivos a cualquier juego, por lo 
que no los repetimos) :  
-El grado de adecuación de las actividades al grupo- clase. 
-La participación, implicación y satisfacción que proporciona. 
-Las habilidades y destrezas que se ejercitan. 
-Los intereses que despierta. 
-Las actitudes y valores que fomenta. 
-La adecuación de los materiales, el espacio y el tiempo. 
-La participación e intervención docente. 
-La repercusión en el clima afectivo de la clase. 













2.1.2. Juego: La gallinita ciega 
 
 
A)  Objetivos didácticos: 
 
 
• Identidad y Autonomía Personal: 
-Desarrollar el sentido de seguridad en sí mismo. 
-Favorecer el conocimiento y contacto corporal como algo natural, superando las inhibiciones y 
 desarrollando actitudes no sexistas, de respeto y tolerancia. 
-Desarrollar los sentidos corporales: tacto, oído. 
-Conocer el propio cuerpo, sus partes,  y el de los demás. 
-Desarrollar la coordinación de movimientos y acciones. 
-Valorar su propio cuerpo y sus posibilidades de movimiento, acción y expresión. 
-Desarrollar el sentido de orientación espacial. 
 
• Medio físico y  Social : 
-Valorar el juego como medio de relación con los demás. 
-Desarrollar actitudes sociales de colaboración y participación. 
-Adquirir actitudes lúdicas (participamos sin importar el rol desempeñado). 
-Distinguir las distintas prendas de vestir. 
-Conocer uno de los juegos populares tradicionales más antiguos. 
-Conocer los nombres  de los compañeros y compañeras. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Favorecer la orientación espacial en el niño y la niña. 
-Desarrollar la expresión oral. 
-Afianzar la correcta pronunciación de las palabras. 
-Ampliar el vocabulario. 
-Ejercitar la memoria y la imaginación. 
-Seguir una secuencia temporal. 
-Utilizar el lenguaje del cuerpo como medio de comunicación. 
-Conocer las retahílas de los juegos. 
-Valorar las tradiciones lúdicas. 
-Desarrollar la creatividad a través del dibujo y la pintura. 




















   B)   Contenidos: 
 
• Conceptos: 
-El esquema corporal. Partes del cuerpo. 
-Los movimientos globales y segmentarios del cuerpo. 
-Los sentidos: el tacto y el oído. 
-Las retahílas. 
-Los vestidos y el calzado. 
-Los nombres de los compañeros y compañeras de juego. 
-El nombre del juego. 
-El vocabulario del juego. 




-La orientación espacial. 
-Práctica del desplazamiento por el espacio y de los  movimientos giratorios. 
-Coordinación de movimientos con otras acciones (recitado). 
-Ejercitación de los sentidos del tacto y del oído. 
-Reconocimiento de las distintas partes del cuerpo. 
-Práctica de la expresión oral. 
-Práctica de la expresión corporal. 
-Memorización e integración del nuevo vocabulario. 
-Memorización de la retahíla de juego. 
-Contar. 
-Práctica del dibujo y la pintura  en relación a la vivencia lúdica. 
-Lecto-escritura del nombre del juego (cinco años). 
  
• Actitudes, Valores y normas: 
-Seguridad en sí mismo /a, confianza en los demás y autoconfianza. 
-Valoración del propio cuerpo, de sus posibilidades expresivas y de acción. 
-Igualdad de género, valoración de las diferencias. 
-Diálogo, tolerancia y  respeto.  
-Participación y  cooperación. 
-Alegría, sentido lúdico. 
-Valoración y aceptación de las normas de juego y de convivencia. 














                                                          
 
C) Actividades: práctica del juego   
- Descripción: colocado el grupo en corro, se sitúa un niño o una niña (elegido mediante una retahíla de 
juego) en el centro del mismo, con los ojos tapados con un pañuelo. Después de pronunciar la retahíla del 
juego, tiene que tratar de buscar a los compañeros y reconocerlos a través del tacto, el oído, o cualquier 
indicio. 
- Número y edad de los jugadores: el número de jugadores y jugadoras es ilimitado. La edad  a partir de tres 
años. 
 
- Distribución de papeles: se colocan todos los niños y niñas en corro y entablan un diálogo (retahíla) con el 
niño o niña, que se coloca en el centro con los ojos tapados. 
 
- Reglas del juego: el niño de los ojos tapados tiene que moverse y coger a los niños y niñas intentando 
reconocerlos por el tacto. El niño que ha sido cogido no puede hablar ni hacer gestos que le descubran. 
 
- Sanciones y premios: si no reconoce a ninguno, sigue en el centro. Si acierta, se cambia por el niño 
reconocido. No existe la eliminación, sólo el intercambio de roles. 
 
- Espacio y Materiales: al aire libre, en la sala de psicomotricidad, o en la clase. Un pañuelo o trapo y la 
retahíla de juego (fórmula oral dialogada ). Puede también  utilizarse una retahíla de inicio del juego. 
 
- Retahíla: - ¿Qué se te ha perdido?. / -Una aguja y un dedal / -Pues date tres vueltas y la encontrarás (El niño 
o niña de los ojos tapados obedece  al  grupo y realiza tres giros  antes de empezar a buscar). 
 
D) Otras  actividades derivadas del juego: 
 
-Diálogo, “evocación de la experiencia lúdica” (¿qué hemos hecho?, ¿qué ha ocurrido?, ¿nos ha gustado?,   
¿qué dificultades hemos tenido?, ¿qué cosas hemos aprendido?...) 
-Dibujo  de la experiencia  lúdica y exposición de los dibujos del grupo. 
-Explicación al grupo del dibujo realizado. 
-Explicación en casa del juego que hemos  aprendido. 
-Preguntar a los padres si saben el juego, cuándo y dónde jugaban. 
-Preguntar en casa para qué sirve una aguja y un dedal. 




        
     La evaluación se realizará mediante la observación de la experiencia  y a través del diálogo posterior a la 
misma, el dibujo, y las conversaciones generadas a través del juego. Podemos utilizar como instrumento las 
















    2.1.3. Juego: Mate, mate ( Zapatilla por  detrás): 
 
 
   A)  Objetivos didácticos: 
  
• Identidad y Autonomía Personal:   
               -Desarrollar la coordinación de movimientos y control postural. 
               -Ejercitar los sentidos visual, auditivo y táctil. 
               -Desarrollar la capacidad de atención y de reacción. 
               -Desarrollar el sentido de la orientación espacial. 
               -Valorar su propio cuerpo y sus posibilidades de acción y expresión. 
               -Adquirir los conceptos espacio-temporales básicos. 
               -Adquirir seguridad en sí mismo / en sí misma. 
               -Desarrollar movimientos ágiles y armoniosos en los desplazamientos. 
               -Conseguir el equilibrio corporal. 
               -Afianzar la lateralidad. 
               -Valorar sus posibilidades motrices y comunicativas. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Desarrollar los hábitos sociales de cooperación, compañerismo y respeto. 
-Conocer las retahílas, dichos y costumbres que acompañan a los juegos populares. 
-Valorar el juego colectivo como medio de convivencia. 
-Aprender a valorar y aceptar las normas de los juegos 
-Desarrollar el sentido lúdico. 
-Conocer un nuevo juego de su tradición popular. 
-Disfrutar con el juego cooperativo.  
 
• Comunicación y Representación: 
-Mejorar la expresión oral. 
-Ampliar el Vocabulario. 
-Desarrollar el sentido  melódico y rítmico. 
-Aprender a cantar en grupo. 
-Desarrollar la memoria y la imaginación. 
-Afianzar algunos conceptos espacio-temporales básicos. 
-Desarrollar la creatividad a través de las retahílas, el dibujo y la pintura. 
-Iniciarse en la lecto-escritura (cinco años). 
-Valorar sus posibilidades expresivas. 



















   B)    Contenidos: 
 
• Conceptos: 
            -Los sentidos: vista, oído y tacto. 
-Movimientos y posturas del cuerpo. 
-Vocabulario del juego. 
-Las normas de los juegos. 
-Las retahílas en el juego. 
-El nombre del juego. 
-Conceptos espacio-temporales: dentro / fuera, rápido / lento, círculo, alrededor. 
 
• Procedimientos: 
-El cuerpo: movimientos globales y segmentarios. 
-Carrera y persecución  (correr según una dirección). 
-Relajación y respiración. 
-El diálogo, la escucha y participación expresiva. 
-Entonación, ritmo, canto. 
       -Memorización de las retahílas de juego. 
       -Atención, observación y  escucha.  
       -Los reflejos ( la capacidad de reacción ). 
       -Coordinación de movimientos y acciones diversas (cantar, dar palmas, observar). 
       -La expresión plástica: dibujo y pintura. 
       -Lecto-escritura del nombre del juego (cinco años). 
       
• Actitudes, Valores y Normas: 
-Las actitudes y hábitos sociales y de convivencia: participación, compañerismo, cooperación, 
 armonía...  
-Valores de solidaridad, tolerancia, respeto, alegría. 
-La atención y la escucha. 
-Valoración del juego colectivo como medio de goce y satisfacción. 
-Aceptación y respeto a las normas del juego. 
-Sentido lúdico. 
-Esfuerzo y superación de las dificultades. 

















 C) Actividades: práctica del juego  
- Descripción: Todos los niños y niñas  se colocan sentados en el suelo formando un círculo, menos uno o 
una, que se pasea por fuera, alrededor del círculo, con un trapo  en la mano, que dejará detrás de un jugador o 
jugadora  sin ser visto. 
 
- Número y Edad: el número de jugadores es ilimitado. La edad a partir de tres años. 
 
- Distribución de papeles: mientras un niño o niña va dando vueltas alrededor del círculo,  el grupo canta, 
varias veces, la siguiente retahíla: “Mate, mate, mate que te pongo el culo como un tomate”, acompañada de 
palmas (lentas al principio y rápidas durante la persecución, repitiendo la palabra “mate”). 
 
- Reglas del juego : no se puede decir dónde está el trapo, tiene que descubrirlo el niño/a interesado. En ese 
momento tiene que levantarse y con el trapo en la mano, corre detrás del que se lo puso hasta pillarlo, o hasta 
que aquel logre sentarse en el hueco que el perseguidor dejó libre. 
 
- Sanciones y premios: si el perseguidor no logra alcanzar al perseguido, se queda fuera del círculo, y coge él 
ahora la zapatilla (trapo) repitiéndose el juego. Si logra alcanzarlo se vuelve a  quedar el mismo. 
 
- Espacio y materiales: se puede realizar en el patio,  en la sala de psicomotricidad, o incluso en el aula .  Se 
necesita una zapatilla  o un trapo. 
 
 D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
   -Diálogo: “evocación de la experiencia lúdica” (¿qué hemos hecho?, ¿qué ha ocurrido?, ¿nos ha gustado?, 
   ¿qué dificultades hemos tenido?, ¿qué cosas hemos aprendido?...). 
   -Dibujo  de la experiencia  lúdica y exposición de los dibujos del grupo. 
   -Explicación al grupo del dibujo realizado. 
   -Explicación en casa del juego que hemos  aprendido. 
   -Preguntar a los padres si saben el juego, cuándo y dónde jugaban. 
   -Comentar en clase el diálogo mantenido con las familias. 
 
 E) Evaluación: 
           
     La evaluación se realiza a través de la observación directa, teniendo como criterios los objetivos y 
contenidos propuestos, y el diálogo posterior al juego, evocando la experiencia vivida y las dificultades 
encontradas. El dibujo, y las conversaciones generadas a través del juego. Se considerarán también lo criterios 
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   2.1.4. Juego “Las cuatro esquinas” 
 
 
   A)    Objetivos didácticos: 
 
• Identidad y Autonomía personal: 
-Afianzar su proceso de lateralización. 
-Desarrollar la capacidad de observación y atención. 
-Ejercitar los sentidos: vista y oído. 
-Desarrollar las capacidades locomotrices: andar,  correr, saltar, girar... 
-Controlar el espacio de juego. 
-Realizar acciones coordinadas con u  compañero o compañera. 
-Conocer su propio cuerpo, sus posibilidades de movimiento y acción. 
-Aprender a controlar la respiración, el movimiento y la relajación. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Desarrollar actitudes sociales de participación, colaboración, solidaridad. 
-Aprender a resolver conflictos por vías pacíficas. 
-Aprender a coordinarse con los compañeros y compañeras de juego. 
-Valorar las reglas de los juegos y aprender a utilizarlas. 
-Conocer un nuevo juego popular tradicional de su comarca. 
-Valorar las tradiciones lúdicas. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Ejercitarse en el lenguaje oral. 
-Ampliar el vocabulario integrando las nuevas palabras del juego. 
-Ejercitar la memoria y la imaginación con el uso de las retahílas de inicio del juego. 
-Conocer algunas figuras geométricas. 
-Conocer algunos conceptos espacio-temporales básicos. 
-Ejercitarse en las habilidades de medir y contar. 
-Afianzar las habilidades expresivas a través del dibujo y la pintura. 



















    B)   Contenidos: 
 
• Conceptos: 
-El cuerpo y el movimiento. 
               -Los sentidos: vista y oído. 
-Figuras geométricas: línea recta, cuadrado, triángulo. 
-Conceptos espacio-temporales: arriba /abajo, izquierda / derecha, el centro / al lado, en la esquina,  
 ahora / después, lento /rápido. 
-Números cardinales y ordinales. 
-Vocabulario del juego. 




       -La observación y la atención. 
-Desplazamientos y  carrera. 
-Velocidad  de movimientos ajustada a una meta. 
-Coordinación de movimientos simultáneos. 
-La medición (pasos, pies, zancadas). 
-El trazado del juego. 
-Memorización y  utilización de las retahílas de juego. 
-Práctica de contar, agrupar, comparar. 
-Vivenciación de conceptos espacio-temporales. 
-Dibujo y pintura. 
-Práctica del lenguaje oral. 
-Lecto-escritura del nombre del juego (cinco años). 
 
• Actitudes, Valores, y Normas: 
-La cautela y la astucia. 
-Atención y escucha. 
-El diálogo en la organización de los grupo y  en la resolución de los conflictos. 
-Valoración de las reglas del juego, como medio de resolver conflictos. 
-La participación , colaboración, implicación. 
-Coordinación de acciones con los compañeros de juego. 
-Sentido lúdico. 
-Esfuerzo en superarse. 
-Valoración y aprecio hacia  la cultura popular de los juegos. 
-Valoración de los juegos cooperativos. 
-Alegría y disfrute. 

















C) Actividades: práctica del juego 
 
- Descripción: Dibujamos  un cuadrado de unos tres o cuatro metros  de lado en el suelo, y se sitúan cuatro 
jugadores, o jugadoras, en las esquinas (ángulos), y uno o una  en el centro. Los jugadores de las esquinas se 
mueven y se intercambian entre ellos y ellas. El jugador del centro debe estar alerta, y ocupar rápidamente 
una esquina libre. 
 
- El número y la edad de los jugadores: el número de  jugadores y jugadoras  puede ser ilimitado, 
distribuyéndose por grupos de cinco. La edad a partir de cuatro   años. 
 
- Distribución de papeles: Los cuatro niños o niñas de las esquinas se intercambian de lugar corriendo. El 
niño o niña del centro intenta conseguir una esquina. 
 
- Reglas del juego: hay que salir de las esquinas e intercambiarse de lugar con los compañeros y compañeras. 
 
- Sanciones y premios: el niño o niña que pierde una esquina se queda en el centro, y el que la gana la ocupa. 
 
- Espacio y Materiales: el patio,  un lugar amplio, o la clase. Un pizarrín o tiza para dibujar un cuadrado en el 
suelo. Pintura de colores y brochas, si se quiere dejar permanentemente dibujado. 
 
D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Diálogo: evocación  de la experiencia lúdica. 
-Dibujo y pintura de la vivencia. 
-Rotulación y exposición de dichos dibujos. 
-Diálogo (investigamos) en casa sobre el nuevo juego. 
-Expresión oral: “ecos del hogar” sobre el juego. 
-Dibujo de la figura del cuadrado. 
-Descubrimiento del triángulo a partir del cuadrado. 
-Práctica de la simetría. 
-Trabajo sobre el concepto de mitad. 
-Contar y medir.  




     La evaluación se realiza a través de la observación directa, teniendo como criterios, los ya referidos, los 
objetivos propuestos, así como otras posibilidades del juego que se observen en su desarrollo. Se recoge en la 
















   
   
  2.1.5. Juego “El pañuelo” 
 
A)    Objetivos didácticos: 
 
• Identidad y Autonomía personal: 
-Valorar  el propio  cuerpo y sus posibilidades expresivas. 
       -Desarrollar los sentidos: vista, oído y tacto. 
-Conocer su propio cuerpo y valorar sus posibilidades de acción. 
-Ejercitar los movimientos globales y segmentarios del cuerpo. 
-Desarrollar la coordinación de movimientos y el equilibrio postural. 
-Ejercitar algunas destrezas básicas:  fuerza, rapidez de reacción, astucia... 
-Adquirir seguridad en sí mismo, en sí misma, en la realización de los diferentes 
  roles del juego.   
       
• Medio Físico y Social: 
-Relacionarse con los demás estableciendo conductas de colaboración y armonía. 
-Aprender a organizarse como grupo con sentido lúdico. 
-Valorar las cualidades de los compañeros y compañeras sin distinción de género. 
-Conocer un juego nuevo de su cultura popular. 
-Conocer los diferentes usos  y texturas del pañuelo. 
-Practicar los valores de la tolerancia, el respeto, la cooperación y la amistad. 
-Valorar los juegos populares como medio de aprendizajes valiosos. 
-Interiorizar las normas sociales a través de las normas del juego. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Ejercitar el lenguaje oral.  
-Diferenciar el concepto de número ordinal y cardinal. 
-Aprender a medir un espacio con medidas sencillas (pie, paso, zancada, baldosas). 
-Comprender la implicación de los números en la vida cotidiana. 
-Aprender a trazar líneas horizontales en un espacio amplio. 
-Comprender las dimensiones del espacio a través del trazado de los campos de juego. 
-Aprender a hacer grupos y  clasificaciones a través del la organización del juego. 
-Ejercitar la memoria y la imaginación a través del uso de retahílas y de la práctica del juego. 
-Ampliar el vocabulario. 
-Desarrollar la creatividad mediante la expresión plástica de la vivencia lúdica. 


















    B)   Contenidos: 
 
• Conceptos: 
-El cuerpo y sus posibilidades motrices. 
-Los sentidos : vista, oído y tacto. 
-El espacio de juego y sus coordenadas. 
-El tiempo (secuenciación de acciones). 
-Los números ordinales y cardinales. 
-Agrupación y clasificación. 
-Las medidas. 
-Vocabulario y temas del juego. 
-El nombre del juego. 
-La cultura popular de los juegos. 
-Las retahílas de inicio del juego. 
-Las normas del juego y de convivencia. 
 
• Procedimientos : 
-Práctica del lenguaje oral: vocalización, expresión, narración... 
-Coordinación y equilibrio en los movimientos. 
-Ejercitación en la atención, rapidez de reacción, relajación. 
-Práctica de la carrera, fuerza, astucia. 
-Práctica del lenguaje oral: vocalización, expresión, narración... 
-Memorización de la retahíla de inicio de juego y de sus normas. 
-Práctica de medir. 
-Enumerar, contar, agrupar. 
-Expresión creativa a través del dibujo de la experiencia lúdica. 
-Iniciación en la lecto-escritura a través del nombre del juego (cinco años). 
 
• Actitudes, valores y normas: 
-Valoración del propio cuerpo y destrezas personales. 
-Valoración de las cualidades de los otros. 
-Seguridad y autoconfianza en las posibilidades personales. 
-Cooperación y esfuerzo por superarse.  
-Creatividad. 
-Respeto, ayuda, solidaridad. 
-Deportividad, disfrute y sentido lúdico. 
















 C) Actividades: práctica del juego  
 
- Descripción: Dos equipos de igual número de jugadores y jugadoras, tratan de coger el pañuelo que un 
jugador sostiene en alto con la mano, en el centro del campo, a igual distancia de la línea de salida de cada 
equipo. 
 
- Número y edad: el número de jugadores es ilimitado, aunque es preferible no  pasarse de los veinte. Puede 
iniciarse a  partir de  cuatro años con ayuda del adulto. 
 
- Distribución de papeles: los equipos están numerados con igual número, situados en hileras paralelas  cara 
a cara, separados por seis o siete metros. En el centro se coloca un jugador o jugadora que sostiene un pañuelo 
y va diciendo los números de los jugadores. 
 
- Reglas del juego: los jugadores o jugadoras del mismo número intentarán coger el pañuelo y llevárselo a su 
campo, mientras el contrario trata de impedirlo y lo persigue. Todos animan a su equipo. 
 
- Sanciones y premios: el perdedor no se anota ningún punto, mientras que  el equipo ganador se anota un 
tanto. 
 
- Espacio y materiales: se puede realizar al aire libre, o en un espacio amplio. Se necesita u pañuelo (un 
trapo), un pizarrín o un palo (si se hace sobre arena), para señalar los campos. 
 
 D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Utilizar retahílas de juego para realizar los grupos. 
-Contar, comparar los grupos. 
-Hablar sobre los diferentes usos del pañuelo y observar y tocar pañuelos de distinta textura y tamaño. 
-Medir los campos con los pies, pasos, zancadas o contando baldosas. 
-Pintar los campos con pinturas de colores y brochas y dejarlos de forma permanente en un espacio apropiado. 
-Evocar la experiencia lúdica a través del diálogo tras la realización del juego. 
-Expresar de forma plástica, a través del dibujo y el color, dicha  experiencia. 
-Rotular el dibujo con el nombre del juego (cinco años). 
-Hablar en casa del nuevo juego e indagar sobre su práctica cuando sus familiares mayores eran de la edad  
 suya. 
-Narrar en clase la experiencia de indagación en el hogar. 
-Aportar nuevos juegos o retahílas recogidas entre los miembros de su familia. 
-Inventar nuevas retahílas de juego. 
 
 E) Evaluación: 
 
      La evaluación se realiza a través de la observación directa de la práctica del juego,  de las actividades 
que se generan a partir de él y de la transferencia que los niños y niñas realizan, en otros momentos, de los 
contenidos que aquí se trabajan. Se tienen como criterios los ya enunciados,  los objetivos propuestos, así 














2.1.6. Juego de “La lángara”  ( Rayuela) 
 
   A)  Objetivos didácticos: 
 
• Identidad y Autonomía Personal: 
-Desarrollar el equilibrio postural. 
-Adquirir agilidad en los movimientos globales y segmentarios. 
-Conseguir la coordinación óculo-manual. 
-Ajustar la fuerza y la puntería al objetivo perseguido (lanzamientos). 
-Conocer su propio cuerpo y sus posibilidades motoras. 
       -Afianzar su proceso de lateralización. 
       -Adquirir seguridad y confianza  en sí mismo, sí misma. 
       -Valorar sus posibilidades motrices. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Desarrollar actitudes participativas de  colaboración y ayuda. 
-Valorar los juegos como medio de desarrollo y aprendizaje. 
-Aprender a jugar en grupo desarrollando actitudes de respeto y aceptación de las diferencias.            
-Valorar la cultura popular de los juegos. 
-Aceptar las reglas de los juegos y las normas de convivencia. 
-Desarrollar el sentido lúdico. 
-Disfrutar con los juegos cooperativos. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Desarrollar el lenguaje oral. 
-Ampliar el vocabulario. 
-Desarrollar la capacidad de pensar y anticipar acciones. 
-Desarrollar la imaginación y la creatividad. 
-Desarrollar la memoria a través de los juegos orales y retahílas. 
-Conocer los primeros números  ordinales y cardinales. 
-Aprender a contar. 
-Distinguir las figuras geométricas elementales. 
-Vivenciar algunos conceptos espacio-temporales básicos. 
-Seguir una secuencia temporal. 
-Expresarse a través del dibujo y la pintura. 














    
   
    B)  Contenidos: 
 
• Conceptos: 
            -El cuerpo y el movimiento. 
-El esquema corporal.  
-Las figuras geométricas: círculo, cuadrado, triángulo, rectángulo. 
-Conceptos espacio-temporales básicos: arriba /abajo, dentro /fuera, alrededor, grande /pequeño, 
  izquierda /derecha. 
-Números cardinales hasta el 10. 
-Números ordinales hasta el tercero. 
-Vocabulario específico del juego. 
-Las retahílas de echar suertes en los juegos. 
-Lecto-escritura del nombre del juego (cinco años). 
 
• Procedimientos: 
-Práctica del equilibrio a través del salto a la pata coja. 
-Coordinación óculo-manual a través de los lanzamientos. 
-Practica de la expresión oral ( pronunciación, relato). 
-Utilización del nuevo vocabulario ajustándose a cada situación. 
-Memorización y recitado de las retahílas de juego. 
-Reconocimiento y escritura  de los números cardinales hasta el 10 (cinco años). 
-Utilización correcta de los tres primeros números ordinales. 
-Vivenciación de los conceptos espacio-temporales básicos. 
-Reconocimiento (dibujo en cinco años) de algunas figuras geométricas (recta, círculo, cuadrado,  
 rectángulo, triángulo). 
-Dibujo y  pintura de la experiencia lúdica. 
-Lecto-escritura del nombre del juego. 
 
• Actitudes, Valores y Normas: 
-Actitudes de participación, colaboración, respeto, alegría... 
-Respeto a las normas del juego. 
-Resolución de conflictos de forma pacífica. 
-Valoración del juego como medio de aprendizaje. 
-Aprecio hacia la propia cultura popular. 
-Atención, observación y escucha. 
-Valoración de los conocimientos y destrezas de sus familias en los juegos. 
-Valoración del progreso propio y el de los demás. 
-Gusto y disfrute con el juego cooperativo. 
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 C) Actividades: práctica del juego  
 
- Descripción: Podemos jugar de dos formas diferentes. En una podemos dibujar un rectángulo dividido 
en seis cuadrados, numerados con su número correspondiente. El otro trazado consiste en dibujar en el suelo 
una muñeca formada por figuras geométricas  a la manera de un puzzles. Si se realiza en la clase se 
pueden utilizar tizas de colores o, pintura y brochas. Si su realización  es en el patio, se ralla con un pizarrín o 
con un palo (en arena). Cada jugador o grupo de jugadores lanzan  una piedra lisa (o una pieza plana de 
plástico), y salta con el pie a la pata coja de una figura a otra hasta que coge la piedra lanzada, descansa y 
sigue saltando hasta salir por el número mayor. Empezamos siguiendo el orden de los números (cuadrados) o  
por los pies y se termina por la cabeza  (las piezas de la muñeca se numeran del uno al diez). En la falda se 
hace un giro (vuelta y salto y se descansa). Se descansa también  en los círculos de las manos y en la cabeza, 
saliendo por ella con un salto. 
      Otra variedad  consiste en arrastrar  la piedra con el pie saltando a la pata coja. Esta versión presenta 
mayor dificultad para los niños y niñas de estas edades. 
 
- Número y edad de los jugadores: el número de jugadores es ilimitado, si son muchos podemos realizar  
equipos. La edad  a partir de cuatro años con el trazado de los seis cuadrados. El de la muñeca a partir de 
cinco años. 
- Distribución de papeles: mientras un niño, niña,  o pareja juega, su equipo le va animando para que llegue 
al final del juego. 
- Reglas: hay que coger la piedra saltando a la pata coja  sin pisar la raya,  saltando de una figura a otra y 
descansando en el lugar que corresponde. 
- Sanciones y premios: el que pierde se pone el último para saltar. 
- Espacio y materiales: el suelo de la clase, sala de psicomotricidad o patio. Una piedra lisa, o una pieza de 
plástico plana. Tizas de colores o pintura y brochas. Pizarrín o palo  para rayar si se juega en patio de arena. 
 
 D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Trazado, de forma cooperativa, del juego, con pinturas de diferentes colores y brochas, (previa medición con 
los pies o contando baldosas). 
-Reconocimiento de las figuras geométricas del trazado. 
-Escritura de los números de cada una de las figuras.  
-Organización de los grupos: contar, agrupar, comparar. 
-Utilización de retahílas de inicio del juego. 
-Evocación de la experiencia lúdica a través del diálogo tras la realización del juego. 
-Expresión, a través del dibujo y el color, de dicha  experiencia. 
-Rotulación del dibujo con el nombre del juego (cinco años) 
-Investigación  en casa sobre  del nuevo juego, indagando sobre su práctica cuando sus familiares mayores   
 eran  de la edad suya. 
-Diálogo en clase sobre la experiencia de indagación en el hogar. 
-Aportar nuevos juegos o retahílas recogidas entre los miembros de su familia. 
-Invención de nuevas retahílas de juego. 
-Realización de un puzzles con la figura de la muñeca. Puede ser individual utilizando un folio, cartulina y  
 papel charol. Colectivo en tamaño grande, utilizando  como base cartón. 
  
 E) Evaluación: 
           
       Se realizará a través de la observación directa de cada niño o niña y del grupo, teniendo como criterios la 

















• Identidad y Autonomía Personal: 
      -Conocer su propio cuerpo y sus posibilidades de acción. 
      -Realizar movimientos coordinados con los compañeros o compañeras de juego. 
      -Ejercitar los movimientos globales y segmentarios. 
      -Desenvolverse en el espacio de juego con autonomía. 
      -Conseguir la coordinación óculo-manual. 
      -Aprender a pensar antes de actuar. 
      -Conseguir la velocidad de  reflejos (actuar de forma rápida ante una situación imprevista). 
      -Aprender a contar. 
      -Adquirir la capacidad de observación y reflexión. 
      -Desarrollar los sentidos: vista, oído, tacto. 
      -Valorar el esfuerzo personal y el de los compañeros y compañeras. 
      -Desarrollar actitudes no sexistas. 
      -Adquirir seguridad y autoconfianza en las propias posibilidades. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Conocer un nuevo juego popular tradicional. 
-Valorar la cultura popular. 
-Adquirir actitudes de respeto, tolerancia y colaboración. 
-Aprender a jugar de forma cooperativa. 
-Valorar las reglas de los juego y las normas de convivencia. 
-Valorar los juegos como una forma de aprender y disfrutar. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Desarrollar el lenguaje oral como medio de expresión. 
-Incorporar el vocabulario específico del juego. 
-Aprender a narrar y a dialogar. 
-Aprender a observar y reflexionar a partir de la práctica del juego. 
-Desarrollar la imaginación y la memoria a través de las reglas del juego y las retahílas. 
-Aprender a contar. 
-Aprender a medir (pies, manos, pasos, zancadas, contar baldosas). 
-Vivenciar algunos conceptos espacio-temporales básicos. 
-Expresarse a través del dibujo y la pintura. 
-Conocer algunas figuras geométricas básicas. 














     B)  Contenidos: 
 
• Conceptos: 
-El cuerpo y el movimiento. 
-Los sentidos: vista, oído y tacto. 
-Desplazamientos por el espacio. 
-Actividad, relajación. 
-Figuras geométricas: recta, cuadrado, triángulo. 
-Conceptos espacio-temporales básicos: dentro /fuera, deprisa /despacio 
-Colores básicos. 
-Los números cardinales y ordinales. 
-Las retahílas de juego. 
-Los juegos populares tradicionales. 
-El nombre del juego. 
 
• Procedimientos. 
-Coordinación de acciones con los compañeros. 
-Observación-pensar-actuar con rapidez  (reflejos). 
-Práctica del lenguaje oral. 
-Narración de la experiencia lúdica. 
-Utilización del nuevo vocabulario de forma ajustada a una situación. 
-Utilización de los números ordinales y cardinales. 
-Memorización  y recitado de la retahíla de juego. 
-Agrupación y clasificación. 
-Vivenciación de los conceptos espacio-temporales básicos. 
-Seguimiento de una secuencia. 
-Dibujo y pintura de la vivencia lúdica. 
-Lecto-escritura del nombre del juego (cinco años). 
 
• Actitudes valores y normas: 
-Aceptación de las normas de juego 
-Práctica de las normas  de convivencia: cooperación, tolerancia, respeto, ayuda. 
-Valoración de las posibilidades propias y de los compañeros y compañeras. 
-Actitudes no sexistas. 
-Esfuerzo en superar las dificultades e interés por el aprendizaje. 


















 C) Actividades:  práctica del juego  
 
- Descripción: Dibujamos un cuadrado de cincuenta centímetros de lado, aproximadamente, en el suelo o 
sobre una superficie apropiada (cartulina, cartón). Lo dividimos con dos rectas que tocan los ángulos y se 
cruzan en el centro y otras dos rectas que van de centro a centro de cada lado y se cruzan con las anteriores en 
el centro. El juego consiste en colocar alternativamente tres fichas, logrando colocarlas en línea recta. 
      Otra variedad consiste en dibujar el juego en el suelo a gran escala (dos o tres metros de lado) y en lugar 
de utilizar fichas juegan seis jugadores formando equipos de tres, que deberán colocarse en línea recta 
saliendo de cada grupo alternativamente.  
 
- Número y edad de los jugadores: el número de jugadores es de dos o de seis, pero se puede dividir el 
grupo-clase por parejas o por equipos de seis, participando todos y todas. La edad  a partir de cinco años. 
- Distribución de papeles: mientras un niño, niña, o  equipo va colocando su ficha (o se colocan los 
jugadores o jugadoras), los demás observan pensando dónde se deben colocar ellos  o sus fichas. 
- Reglas: hay que conseguir colocar las fichas o colocarse los jugadores en línea recta antes de que el equipo 
o pareja adversaria lo impida. 
- Sanciones y premios: No hay sanciones, el premio consiste en  la satisfacción de conseguir la meta del 
juego. 
- Espacio y materiales: el suelo de la clase, el patio, o una cartulina o cartón. Seis piedrecitas, o seis fichas. 
Tizas de colores o pintura y brochas. Pizarrín o palo  para rayar si se juega en patio de arena. 
 
 D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Trazado, de forma cooperativa, del juego, con pinturas de diferentes colores y brochas, (previa medición con  
 los pies o contando baldosas). 
-Reconocimiento de las figuras geométricas del trazado: cuadrado, triángulo 
-Organización de las parejas o de los grupos: contar, agrupar, comparar. 
-Utilización de retahílas de inicio del juego. 
-Evocación de la experiencia lúdica a través del diálogo tras la realización del juego. 
-Expresión, a través del dibujo y el color, de dicha  experiencia. 
-Rotulación del dibujo con el nombre del juego (cinco años). 
-Investigación  en casa sobre  del nuevo juego, indagando sobre su práctica cuando sus familiares mayores 
 eran  de la edad suya: si conocen el juego,  dónde jugaban, cómo lo hacían... 
-Narración en clase la experiencia de indagación en el hogar. 
-Aportación de nuevos juegos o retahílas recogidas entre los miembros de su familia. 
-Invención de nuevas retahílas de juego. 
-Realización del juego en material duradero (cartón,  colorearlo con diferentes colores y plastificarlo). 
-Realizarlo de forma colectiva  en tamaño grande, utilizando pintura y brochas dejándolo permanentemente en 
 el suelo de la clase o en el patio.  
  
 E) Evaluación: 
 
       Se realizará a través de la observación directa de cada niño y del grupo, teniendo como criterios la 

















2.1.8. Juego “Al ton pirulero” 
 
 
    A)   Objetivos didácticos: 
 
• Identidad y Autonomía Personal: 
-Vivenciar el cuerpo. 
-Desarrollar los sentidos: vista, oído tacto. 
-Afianzar los movimientos globales  y segmentarios, autónomos y coordinados. 
-Dominar las coordenadas espacio-temporales. 
-Desarrollar la seguridad en sí mismo, en sí misma y en la forma de expresarse. 
-Desarrollar la rapidez de reacción (reflejos). 
-Aprender a coordinar movimientos corporales con otras acciones. 
-Valorar su propio cuerpo y sus posibilidades de acción y expresión. 
-Adquirir el equilibrio en los movimientos y expresión corporal. 
-Desarrollar la creatividad expresándose, libremente, a través del cuerpo. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Desarrollar los hábitos y actitudes de convivencia. 
-Conocer las costumbres y el folklore popular. 
-Vivenciar valores sociales de convivencia y amistad. 
-Desarrollar actitudes de cooperación. 
-Desarrollar el sentido lúdico-festivo. 
-Conocer algunos oficios y trabajos de su ambiente. 
-Valorar los juegos  populares tradicionales de corro como parte de su cultura. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Desarrollar la memoria, la atención y la imaginación. 
-Desarrollar el lenguaje oral. 
-Ampliar el vocabulario. 
-Coordinar movimientos, canto y dramatización. 
-Interpretar y expresarse a través del gesto. 
-Desarrollar el sentido musical. 
-Aprender a cantar en grupo.  

















    
    B)   Contenidos: 
 
• Conceptos: 
-El cuerpo y sus posibilidades de movimiento, acción y expresión. 
-Los sentidos: tacto, oído, vista. 
-Vocabulario de la canción. 
       -Temática de la canción. 
       -Los oficios y trabajos de su ambiente. 
       -Costumbres y folklore popular. 
       -Conceptos espacio temporales: dentro /fuera / alrededor,  rápido /lento. 
       -Números cardinales y ordinales . 
       -El nombre del juego. 
 
• Procedimientos: 
-Movimientos globales y específicos. 
-Coordinación de movimientos con otras  acciones. 
-Imitación de acciones. 
-Práctica de los reflejos (observación y actuación rápida). 
-Seguimiento de secuencias espaciotemporales. 
-Expresión oral, vocalización y narración. 
-Imaginación y memorización. 
-Práctica del ritmo, melodía  y canto. 
-Dibujo y pintura. 
-Lecto-escritura del nombre del juego (cinco años). 
-Uso de los números: enumeración, contar. 
  
• Actitudes Valores y Normas: 
-Participación, diálogo y cooperación.  
-Aceptación, solidaridad, tolerancia. 
-Igualdad de género y respeto a las diferencias. 
-Valoración de todos los trabajos y oficios. 
-Alegría y sentido lúdico-festivo. 
-Valoración de sí mismo, del esfuerzo personal (autoestima). 
-Seguridad personal en sus actuaciones y expresiones. 
-Reconocimiento de sus posibilidades expresivas. 
-Valoración de las normas de los juegos. 
-Valoración de las diferentes cualidades del grupo. 
















 C) Actividades: práctica del juego  
 
- Descripción: colocados todos los niños y niñas en círculo, sentados en la alfombra, cantan la  canción del 
juego y  dramatizan las   acciones, que corresponden a cada oficio o trabajo elegido, acompañando  con 
palmas el estribillo. 
- Canción del juego: al ton, al ton pirulero / cada cual, cada cual/ atienda su juego/ el que  no lo atienda / 
pagará una prenda./ Al ton, al ton pirulero.... 
 
- Número y edad de los jugadores: el número de jugadores y jugadoras es ilimitado. La 
edad a partir de cuatro  años. 
 
- Distribución de papeles: todos los niños y niñas  cantan, dan palmas  y dramatizan la  
acción del oficio, o trabajo, que realiza el conductor o conductora del juego. 
 
- Reglas del juego:  cantar la canción  y realizar las acciones que indica el conductor o conductora del juego. 
 
- Sanciones y Premios: paga prenda el niño o niña que no realiza la acción del conductor o conductora. Las 
prendas se devuelven al final del juego, después de realizar la acción que indica el conductor o conductora. El 
premio consiste en la satisfacción que proporciona el juego cooperativo en grupo  y el canto. 
 
- Espacio y Materiales: preferentemente, debe realizarse el juego al aire libre, pero también se puede jugar en 
un espacio interior. Como prenda pueden utilizarse fichas, cromos, tarjetas... (o un objeto personal). 
 
 
 D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Diálogo evocador de la experiencia de juego. 
-Conversación sobre la temática de la canción. 
-Juegos de pronunciación a partir del vocabulario de la canción.  
-Juegos rítmicos a partir de la melodía y ritmo de la misma. 
-Juegos orales a partir de las retahílas de inicio del juego. 
-Juegos creativos de invención de nuevas retahílas. 
-Dibujo y pintura de la experiencia. Explicación y exposición de los dibujos. 
-Cantar la canción en casa y preguntar a mamá y a papá si se la saben, cómo y dónde jugaban ellos cuando  
  tenían la edad suya. 
-Conversar sobre el diálogo mantenido en casa en torno al juego. 
-Incorporación de nuevas canciones  y retahílas de juego aprendidas en casa. 
 
 E) Evaluación: 
 
     La evaluación se realiza a través de la observación directa  de la práctica del  juego y de las actividades 
que se generan a través del mismo, teniendo como referentes los objetivos que se pretenden u otros, no 















    2.1.9. Juego : “A la flor del romero” 
 
 
    A)   Objetivos didácticos: 
 
• Identidad y Autonomía Personal: 
-Ejercitar las capacidades locomotoras, los movimientos globales y segmentarios. 
-Desenvolverse en el espacio con seguridad. 
-Adquirir conceptos espacio-temporales básicos. 
-Descubrir y afianzar la lateralidad. 
-Coordinar distintas acciones. 
-Valorar su propio cuerpo y sus posibilidades de acción. 
-Valorar a todos los miembros del grupo independientemente de su género. 
 
• Medio Físico y Social: 
-Adquirir actitudes de sociabilidad. 
-Practicar actitudes de cooperación, respeto y solidaridad. 
-Valorar a los compañeros y compañeras de juego. 
-Despertar la curiosidad por las plantas. 
-Conocer algunas plantas aromáticas del entorno. 
-Valorar la naturaleza. 
-Distinguir los colores básicos. 
-Conocer algunas canciones del folklore popular. 
-Valorar los juegos populares tradicionales. 
 
• Comunicación y Representación: 
-Ejercitar el pensamiento y la memoria. 
-Desarrollar la imaginación y la creatividad. 
-Practicar el lenguaje oral. 
-Ampliar el vocabulario. 
-Vivenciar los número cardinales y ordinales. 
-Aprender a seguir una secuencia temporal. 
-Iniciarse en la coordinación de movimientos y canto. 
-Aprender a cantar en grupo. 
-Valorar la música y el canto. 
-Expresarse a través del dibujo y la pintura. 






















-El cuerpo movimientos globales y segmentarios. 
-Los sentidos: vista, oído, gusto y tacto. 
-Vocabulario específico del juego. 
-Las plantas aromáticas del entorno:  romero, tomillo, poleo, hinojo... 
-Los números ordinales (hasta el tercero) y cardinales hasta el diez. 
-Conceptos espacio-temporales básicos: arriba/ abajo, izquierda /derecha, por  debajo / alrededor,  
 deprisa/ despacio, dentro / fuera. 
-Los colores básicos. 
               -Rimas y retahílas populares. 
               -La canción del juego: “A la flor del romero”. 
               -Temática de la canción. 
        
• Procedimientos: 
       -Practica del lenguaje oral. 
-Practica de la creatividad oral: rimas y retahílas. 
-Memorización e imaginación. 
-Reconocimiento de las plantas aromáticas de su  entorno. 
-Cuidado de las plantas.  
-Cantar siguiendo un ritmo. 
-Coordinación de movimientos globales, desplazamientos por el espacio y canto. 
-Vivenciación de los conceptos espacio temporales básicos. 
-Ejercitación de la parte derecha e izquierda del cuerpo. 
-Enumeración y agrupación. 
-Dibujo y pintura. 
 
• Actitudes, Valores y normas: 
-Seguridad personal y autoconfianza. 
-Valoración de sí mismo, sí misma, y del grupo. 
-Respeto y tolerancia. 
-Participación, colaboración y respeto a las normas y al grupo. 
-La alegría de jugar juntos y divertirse. 
-Esfuerzo por superarse en el juego.  
-Interés por el aprendizaje. 
-Valoración de las plantas y del medio ambiente. 
















 C) Actividades: práctica del juego  
 
- Descripción: Se colocan los niños y niñas en fila por parejas, cogidos de la mano (derecha-izquierda) y 
van pasando por debajo del puente, que forman una pareja, mientras se desplazan por el espacio van cantando 
la canción “A la flor del romero.” 
- Canción del juego “A la flor del romero”: A la flor del romero / romero verde,/ si el romero se seca / ya 
no florece,/ ya no florece / ya ha florecido / a la flor del romero, / ya se ha perdido.//  Eres más chica que un 
huevo/ y ya te quieres casar,/ anda ve y dile a tu madre/ que te enseñe a remendar.// A la flor del romero / 
romero verde... 
 
- Número y edad: el número de jugadores y jugadoras es ilimitado. La edad a partir de cuatro años (se  puede 
iniciar en tres años si juegan juntos con niños y niñas de cinco). 
 
- Distribución de papeles: una pareja de niños o niñas se queda de puente, sin moverse mientras los demás 
jugadores pasan por debajo cogidos de la mano. 
 
- Reglas del juego: la primera pareja que va pasando se va convirtiendo en puente de forma sucesiva. Los 
puentes se van levantando y van pasando por los nuevos que se forman, repitiéndose continuamente el juego, 
dominando el espacio disponible. 
 
- Sanciones y premios: no existen sanciones ni premios. Los niños y niñas participan de una forma dinámica 
y divertida. 
 
- Espacio y materiales: se necesita un lugar amplio y aprender con anterioridad la canción del juego.  
 
 D) Otras actividades derivadas del juego: 
 
-Diálogo evocador de la experiencia. (Interiorizar, revivir, reconstruir). 
-Aprendizaje de la canción. Ejercicios melódicos y rítmicos a partir de ella. 
-Conocer la planta del romero. Traerla a clase y observar sus características: forma, colores, olor.        
-Cuidado de las plantas que traigan a clase. 
-Indagación  en casa sobre el uso que se le da al romero y a otras plantas aromáticas (para qué sirven). 
-Investigación en casa sobre el juego: si lo sabe la familia, cuándo y dónde lo practicaban cuando tenían su    
 edad.. 
-Diálogo sobre la indagación en el hogar. 
-Motivación y/ o ampliación del centro de interés “la primavera”, tratando las plantas aromáticas del entorno. 
-Expresión  a través del dibujo y la pintura de la experiencia vivida. 
-Explicación y exposición de los dibujos. 
 
 E) Evaluación: 
 
     La evaluación se realiza a través de la observación directa del juego, teniendo como criterios los objetivos 
y contenidos propuestos. En este juego pueden participar los niños de tres años, para ello es aconsejable que 
formen pareja con los niños de cinco años, de esta forman unos guían a otros, se integran mejor en el juego  y 
practican actitudes solidarias. Es un juego que favorece la creación de hábitos de sociabilidad muy adaptable a 





























                                                           Se adivina que uno de los valores del siglo XXI es la defensa y 
mantenimiento de la propia cultura, para ser capaz de entender la 
cultura y formas de comportamiento de otros pueblos, base ésta de la 
tolerancia e intercambio inter y multicultural de las gentes de diversas 
procedencias. Conocer y apreciar nuestro patrimonio cultural es 
interesarnos, vivir y paladear cada unos de los aspectos que lo 
integran: su arquitectura, costumbres, fiestas, danzas, juegos... (Trigo 





























                                                                         De los sujetos paupérrimos, sin ansia, sin ilusiones, sin ganas ni 
siquiera de una diversión lúdica, no se puede esperar que pongan lo 
mejor de sí mismos para trabajar en la mejora de la condición 





1. CONCLUSIONES FINALES 
 
 
          Dice Santos Guerra (2002: 29) que “a veces nos asemejamos a la tripulación de un 
barco que, extenuada, se dedica a llenar de carbón  la caldera. Ante la perentoria urgencia 
de lo inmediato, nadie se ocupa de la dirección que lleva el barco”. Este texto referido al 
Sistema Educativo, puede aplicarse también a cualquier propuesta educativa e 
investigadora. En nuestro caso, “el barco” sale con unos objetivos claros: redescubrir 
nuestras tradiciones lúdicas y contribuir, desde la práctica  de los juegos populares 
tradicionales en el aula, al desarrollo integral del alumnado de Educación Infantil, 
propiciando experiencias globalizadas ricas, que integren  los contenidos básicos a los que 
deben acceder en el segundo ciclo de esta etapa, facilitando al mismo tiempo procesos de 
apertura y colaboración entre la escuela y la familia.  Unos objetivos ambiciosos, cercanos 
a la utopía, que  favorecer el “desarrollo integral” del alumnado, supone altas dosis de 
credibilidad en su potencial, en su capacidad de autoperfeccionamiento y en la “bondad de 
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los medios”, en este caso en el   juego popular tradicional, considerado como medio y como 
fin en sí mismo. Pero también supone creer en  el trabajo del maestro y de la maestra que 
prepara contextos globalizadores,  experiencias significativas de encuentro consigo mismo, 
con los “otros” y con el medio; encuentros  enriquecedores que favorezcan el crecimiento 
armonioso de todos y todas. 
          Aunque en la  reflexión vertida en los diferentes capítulos,  esbozamos  unos 
resultados y  las primeras conclusiones, ahora nos toca sintetizar, valorar  hasta dónde 
llegamos en nuestro empeño, implicándonos, con una mirada reflexiva y  crítica,  en el 
proceso seguido. 
           Las conclusiones finales  que  presentamos participan de la provisionalidad que 
corresponde a una investigación, principalmente etnográfica. Si bien la larga permanencia 
en el campo de investigación (tres cursos escolares de manera intensiva) y el carácter 
longitudinal del proceso seguido (con el mismo grupo de alumnos y alumnas desde los tres 
a los seis años), entre otras estrategias de credibilidad adoptadas (Latorre, 2003: 93), nos 
permiten arriesgarnos, no obstante, a compartir algunos  aspectos descubiertos en el 
camino, al parecernos éstos relevantes para la comunidad educativa.  
 
1.1. El reencuentro con las propias tradiciones lúdicas nos enriquece 
 
 Existe una rica tradición lúdica en la zona 
 
          La recopilación de los juegos populares de la zona pone de manifiesto la existencia 
de una rica tradición lúdica, común a todos los pueblos del Valle de los Pedroches, ya que 
los juegos se repiten  con pequeñas variantes, que no afectan a los elementos esenciales de 
los mismos. Se confirman, con ello, los hallazgos de otros autores y autoras, mencionados 
(Trigo Aza: 1994;  Granda Vera, Domínguez Saura y ElQuariachi Anán: 1999; Trigueros 
Cervantes: 2000; Lavega Burgués: 2000...), que reconocen esta característica como propia 
de este tipo de manifestaciones culturales,  conservadas a través de la  transmisión oral de 
unas generaciones a otras, y que como consecuencia de este proceso, sufren esas 
variaciones, que demuestran su   adaptabilidad, enriqueciéndose al mismo tiempo. La calle, 
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según los diversos testimonios, es el lugar de aprendizaje,  principalmente, a través de los 
propios compañeros y compañeras de juego.  
 




          Tal vez, la escuela tenga que reflexionar sobre este hecho, tratando de armonizar las 
tradiciones culturales de los pueblos con los nuevos contenidos que nos imponen los 
cambios sociales, vertiginosos, en los que estamos inmersos. 
         Corroboramos con ello la necesidad que tiene la institución escolar de establecer 
puentes de encuentro con la comunidad a la que sirve. Creemos que  no se puede educar de 
espaldas a ella (Santos Guerra: 2002), ni podemos privar a las nuevas generaciones de 
niños y de niñas del patrimonio cultural que suponen los juegos populares tradicionales 
(Trigo Aza: 2004). Por tales razones, concluimos que, si bien la cultura popular de los 
juegos es valorada en el contexto en el que se lleva a cabo la investigación, su aplicación en 
el aula se encuentra respaldada por la apertura, de la misma, a la comunidad y  a la 
potenciación del  encuentro con las familias.  
 
 La cultura popular de los juegos es valorada por las familias, en sí misma y 
como medio educativo 
         
          Las familias, en general, no sólo valoran su cultura lúdica, sino que reconocen 
también el valor educativo de la misma; si bien, tenemos que matizar esta afirmación, ya 
que desde nuestro planteamiento educativo de participación,  flexibilidad horaria,  apertura 
del aula, cercanía..., se facilita el encuentro y la comprensión de los procesos educativos 
llevados a cabo. Creemos que, desde otros planteamientos “cerrados”, tal vez este interés 
por los juegos, esa comprensión y el  apoyo recibido no se hubieran dado con la rotundidad 
que aquí aparece. Si bien este reconocimiento presenta alguna excepción1,  tenemos que 
                                                 
1
    Solamente una mamá (que normalmente no acude a las reuniones, por causa de su trabajo)  parece no 
entender  la importancia del juego para el desarrollo de su hija; en la entrevista mantenida con ella en el curso 
de cinco años después de explicarle un poco, parece entender, pero su afán es que lea, escriba y se esté quieta. 
Dice: <<Es nerviosa, ¡ ya verás si ésta dibuja y escribe!, no hace nada más que cantar y jugar, se sabe un 
montón de canciones>>. Estas frases las repite a lo largo de toda la conversación (Ent.004, 460-463; A, cinco 
años). 
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afirmar, con satisfacción, que  la posibilidad de participación de las familias en el aula 
ayuda a éstas a redescubrir el valor educativo del juego popular tradicional. 
 
1.2.  El interés por el colegio, el gozo de  aprender, de “crecer” jugando: El currículum 
vivenciado 
 
 El alumnado aprende gozando 
 
           Si hay algo que destaque, especialmente, entre los datos de la investigación es la 
referencia al gozo, al disfrute compartido, a  la risa,   la comunicación, el encuentro, el 
interés por el colegio y la aventura del aprendizaje..., gracias a la vivencia de los juegos 
populares tradicionales, a ellos, y a la metodología aplicada. Hacemos nuestro el 
pensamiento de Martínez Santos (1990: 15): “dejad que el niño sea niño todo el tiempo que 
necesite serlo”, cultivando la espontaneidad, la alegría de jugar y compartir, favoreciendo 
su progreso, armonizando el respeto a su  ritmo  madurativo con el  reto a la superación, 
gozando y siendo feliz. 
          Con dichos juegos, el alumnado vivencia los contenidos referentes a los diversos 
Ámbitos de Conocimientos y Experiencias, (Cap. VI, VII) con el placer  del juego. La 
automotivación, la disposición para el aprendizaje es digna de destacar. 
 
 
 Los juegos populares tradicionales permiten acercarnos a los contenidos del 
ciclo 
 
           Los nueve juegos estudiados  de forma longitudinal a lo largo del ciclo, como 
muestra de los muchos juegos practicados (según recogemos tabla 3, anexo 5), nos 
demuestran cómo el alumnado vivencia los contenidos referentes a los tres Ámbitos de 
Conocimientos y Experiencias, profundizando y ampliando en forma de espiral los 
contenidos fundamentales del ciclo educativo, enriqueciendo el currículum e incorporando 
a la Escuela esta rica tradición  cultural. Destacamos  aquellos que van acompañados de 
rimas, retahílas  y canciones, por su gran valor educativo y didáctico, en estas edades. 
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Constatamos las virtualidades que atribuyen otros autores y autoras a este aspecto (Nieto 
Herrera: 1990; Cevallos Rodríguez: 2002; Ortiz Molina y Altozano Foradada: 2002; Conde 
Caveda, Viciana Garófano y Calvo Niño: 1999...). Tanto a través de las canciones como de 
las retahílas, desarrollan, de forma especial, la  imaginación, la creatividad, el lenguaje, el 
sentido rítmico y musical. 
          Entre estos contenidos se incluyen el acercamiento a la lecto-escritura y  a las 
actividades numéricas. Este proceso lo realiza el alumnado, sin necesidad de ser forzado, 
convirtiéndose en una prolongación más del juego, unido al dibujo, por lo que la 
automotivación facilita el aprendizaje. 
 
          En las fichas ludopedagógicas, que presentamos como resultados  de la 
investigación (Cap VIII), aparecen dichos contenidos extraído de los datos2. Unos 
contenidos, no sólo referidos a los diversos ámbitos,  sino también, en relación a sus 
diversas modalidades: conceptos, procedimientos, actitudes, valores y normas. Las 
destacamos como aportación innovadora y por el carácter práctico de nuestra 
investigación. 
 
 Favorecen de forma especial el desarrollo de las capacidades básicas 
infantiles 
 
          Constatamos que  el alumnado desarrolla de forma lúdica las  diversas capacidades, 
corroborando, en este sentido, las virtualidades que todos los autores y autoras atribuyen al 
juego en general (Cap. II, 2) y a su modalidad como juego popular tradicional (Cap. II, 3).  
          Subrayamos, desde lo que nos permite la investigación  planteada, la gran riqueza 
de matices que aporta la introducción del juego popular tradicional en la Escuela Infantil, 
como vehículo de transmisión cultural, potenciador de valores humanos e instrumento 
privilegiado para el desarrollo integral del niño y de la niña, abarcando todas sus 
capacidades, desempeñando una función importante, en dicho proceso, las interacciones 
                                                 
2
    Creemos que no es momento de repetir datos, sino de concluir a partir de los ya citados, en los capítulos 
anteriores; por lo que sólo en algún caso puntual, volvemos a ellos. 
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dinámicas entre los niños y niñas. Destacamos nuestras aportaciones a las capacidades 
expresadas en los objetivos de la etapa: 
 
a) Desarrollar su autonomía personal, conocer su propio cuerpo y sus posibilidades 
de acción, asumir iniciativas y adquirir hábitos saludables de higiene, ejercicio, 
descanso y autocuidado. La práctica de los juegos implica un esfuerzo personal en 
la consecución de estas capacidades, de forma gradual a lo largo del ciclo, pasando 
de la dependencia del adulto (en tres años)  a la autonomía personal (en cinco años), 
de la imposición externa, a la habituación y automatización interna de hábitos y 
actitudes. Los juegos le exigen ejercitar de forma global y segmentaria el cuerpo, 
coordinar diferentes acciones, seguir ritmos, lo que le favorece su progreso de forma 
gradual en agilidad, fuerza, equilibrio y desenvolvimiento en el espacio e 
interiorización  del propio esquema corporal.  
 
b) La práctica de los juegos lleva al alumnado a la adquisición de una imagen 
positiva de sí mismo en cuanto que tiene que superar obstáculos, esforzarse por 
conseguir la meta del juego, reforzando con ello su autoestima, ganando en 
seguridad y autoconfianza, en  el conocimiento y aceptación  de sus posibilidades y 
límites. 
 
c) Los juegos populares se vivencian en el grupo de forma cooperativa, lo que les 
permite establecer relaciones afectivas intensas, ayudándoles a superar el 
egocentrismo, al tener que ceder ante los derechos de los otros (los derechos de los 
demás se consiguen al mismo tiempo que los propios). Al aceptar las reglas de los 
juegos, interiorizan las normas de convivencia básicas,  desarrollando actitudes de 
ayuda, solidaridad, escucha,  colaboración y respeto. 
 
d) La metodología utilizada en el taller, de apertura y participación de la comunidad, 
les ayuda también a ampliar el ámbito de sus relaciones, no sólo con los 
compañeros y compañeras de clase con los que tiene que interactuar continuamente 
como exigencia del propio juego, sino también, con las familias que participan en el 
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aula, ampliando con ello sus posibilidades de enriquecimiento personal, enfatizando 
el desarrollo de  las capacidades afectivas y sociales. 
 
e) La práctica asidua de estos juegos les permite aceptar, de forma lúdica, distintos 
comportamientos al tener que consensuar reglas, turnos de juego, moderar sus 
ímpetus, expresar sus opiniones, adquiriendo progresivamente el autocontrol 
personal y la elaboración de criterios propios de actuación, permitiéndoles 
interiorizar  los valores humanos de convivencia  para una sociedad democrática. 
 
f) Los juegos populares tradicionales, con la metodología utilizada en el aula,  
fomentan especialmente las capacidades expresivas y representativas, a través de 
la expresión verbal tras la  vivencia lúdica, reconstruyéndola e interiorizando  de 
este modo los contenido;  pero también, a través del dibujo y las actividades que  
propicia,  desarrollando de forma especial, la creatividad, la imaginación el 
pensamiento, el razonamiento, el lenguaje... 
 
g) El lenguaje oral, tema fundamental en estas edades, se ejercita dentro de la práctica 
del juego, ya que el alumnado se encuentra en una situación  de constante 
interacción, por lo que la comunicación es continua, obligándose a comprender y a 
ser comprendido por los otros, esforzándose en la articulación correcta de las 
palabras, la fluidez del lenguaje y la construcción de las frases;  pero también, por la 
metodología implícita,  que anima y propicia la comunicación de las experiencias 
lúdicas, la memorización de retahílas y el canto, enriqueciendo a la vez el 
vocabulario.  
 
h) Muchos juegos populares tradicionales conectan por su temática, por las 
actividades que generan,  por las retahílas que los acompañan y por las canciones, 
con diferentes aspectos relacionados con la naturaleza: animales, plantas, 
fenómenos atmosféricos, costumbres, oficios y trabajos..., ayudándoles  por su 
medio a conectar con estos contenidos, generando  conversaciones en el aula y en el 
hogar o sirviendo de motivación para la ampliación de experiencias, enriqueciendo 
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al mismo tiempo el vocabulario, ampliando el campo temático de muchos 
contenidos desde la propia dinámica del juego. 
 
i) El conocimiento de los juegos populares tradicionales nos lleva a participar e 
integrarnos en la vida cultural de la comunidad, conectando con tradiciones, 
costumbres y fiestas, despertando el interés por las tradiciones lúdicas de sus 
familiares. No en vano se ha dicho que son síntesis de cultura y de valores. 
 
j) Este conocimiento induce al alumnado a valorar sus propias tradiciones lúdicas 
como una manifestación cultural importante, recuperando los juegos perdidos, las 
retahílas y las canciones de su entorno, despertando  el interés y aprecio hacia la 
cultura andaluza, desarrollando actitudes de respeto hacia otras 
manifestaciones culturales aportadas por otros niños y niñas o por sus familiares.  
 
Este descubrimiento por sí sólo creemos que es innovador; considerando que, a 
través de los juegos populares  tradicionales, pueden desarrollarse procesos de enseñanza 
aprendizaje significativos, globalizados, superando la dicotomía juego-trabajo, tan difícil 
de entender en la práctica. Superando,  incluso,  el lenguaje muchas veces ambiguo de 
nuestras legislaciones educativas cuando se refieren al juego en la edad infantil. Pero 
además, el alumnado no sólo construye sus aprendizajes en relación con los contenidos  y  
objetivos previstos en la legislación, jugando realmente,  sino que, además, lo hacen de 
forma gozosa, acercándonos  a   planteamientos de educación integral;  aspectos, que a 
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1.3. Encuentro en  el juego popular tradicional, con los valores humanos. 
Significatividad de los procesos de enseñanza aprendizaje que subyace en ese 
encuentro.  
 
          Estamos convencidos de que una forma de cambiar el mundo es a través de la 
EDUCACIÓN, con mayúsculas,  fundamentada en los valores que dignifican a la persona. 
         Observamos que es posible tender a ese tipo de educación por medio de la vivencia en 
el aula de los juegos populares tradicionales. Por su medio, se propician experiencias 
complejas que la permiten y favorecen. Es más, nos acercamos al aprendizaje dialógico,  
basado en el diálogo, en la cooperación,  y  en la implicación de la comunidad; superando e 
integrando el aprendizaje significativo. 
 
 Destacamos el encuentro con los valores a través de la práctica de los  
juegos 
 
          Nos interesa destacar el papel relevante que desempeñan los juegos populares 
tradicionales, como mediadores en la educación en  valores personales y sociales desde  
edades tan tempranas. Por medio de ellos el alumnado se ejercita en los aspectos básicos 
del respeto, la cooperación,  la solidaridad con los compañeros y compañeras de juego, la 
ayuda mutua,  el diálogo, la búsqueda del consenso,  las relaciones de justicia e igualdad, de  
armonía y amistad, permitiéndonos educar para una cultura de paz . 
          Estos aspectos nos parecen sumamente interesantes ya que, educar es mucho más que 
transmitir conocimientos;  es a nuestro entender cultivar el pensamiento, el espíritu 
reflexivo y crítico, la sensibilidad, la tolerancia, el diálogo como medio de resolución de los 
conflictos, la aceptación de las normas de convivencia, desde su comprensión y 
descubrimiento de su necesidad por medio de las propias reglas de los juegos, la valoración 
y seguridad personal, la integración grupal, la alegría de compartir..., el arte de ser feliz.   
          Todos estos valores, crean un clima afectivo, de libertad y de confianza (Cap. VI y 
VII). Unos valores que se potencian, de forma especial, convirtiéndose en los aspectos más  
valiosos de la misma, por su contribución al desarrollo sociopersonal (Yus Ramos, 2002: 
35)  del alumnado, de acuerdo   con las grandes finalidades de la educación. 
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 Permiten experiencias globales, significativas 
 
          Descubrimos que la organización pedagógico didáctica a partir de los talleres de 
juego  propicia contextos globalizadores; procesos de enseñanza aprendizaje activos, 
participativos,  experiencias  de aprendizaje significativas, que conectan con los 
principales intereses del alumnado de estas edades: el juego, la actividad, las necesidades 
de afecto, comunicación y relación. Los contenidos son realmente experienciales, vivencias 
gozosas; de forma que, el grupo se automotiva con gran facilidad, resultando unos procesos 
realmente significativos para el alumnado, que construye sus aprendizajes, modifica, 
reestructura, e interioriza a partir de la acción lúdica. 
          Observamos que los aprendizajes, habilidades y destrezas que se  adquieren  a 
partir de la práctica de estos juegos se transfieren a otras situaciones no lúdicas; por lo que 
reafirmamos  la significatividad de los mismos en el proceso de desarrollo infantil.  
 
 El dibujo favorece la reconstrucción de experiencias 
 
          Descubrimos que el dibujo permite la reconstrucción de experiencias 
significativas, la  interiorización  y la expresión de las vivencias, con una gran fuerza; 
convirtiéndose en un instrumento privilegiado en estas edades, enfatizando por su medio la 
creatividad del alumnado, facilitándonos evaluar sus progresos. 
 
 Potencian procesos de   enseñanza- aprendizaje de tipo cooperativo 
 
          Descubrimos que a través de estos juegos se propicia el aprendizaje cooperativo 
(Luque Sánchez De y Ontoria Peña: 2004), esforzándose todos y todas por conseguir las 
metas del juego. La ayuda mutua cobra un gran relieve. La meta del juego es  compartida,  
exige el esfuerzo personal y común,  aunando voluntades para conseguir el triunfo del 
grupo, superando juntos los obstáculos del proceso.  
          Esta ayuda se convierte en  aprendizaje tutorado por iguales, proporcionando 
experiencias  gratificantes y significativas para el alumnado. 
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 Fomenta la integración del alumnado 
 
          La integración  de todos y todas se encuentra fortalecida gracias al clima afectivo y 
de confianza que se genera en el grupo con la metodología lúdica. Pero también por la 
necesidad de cooperación de todos los miembros.  Incluso los dos niños absentistas del 
grupo cuando vienen se sienten integrados, participando en los juegos, e implicándose en  
las actividades. La niña rumana que se incorpora en cinco años se integra perfectamente a 
pesar de no conocer el castellano; demostrándose una vez más, las posibilidades que ofrece 
la metodología en torno a los juegos, y las actitudes generadas en el alumnado a partir de su 
vivencia.  
          La continua interacción favorecida por la dinámica lúdica del taller de juegos 
refuerza la integración y el establecimiento de relaciones amistosas entre el alumnado, 
contribuye a la autoestima personal, les ayuda a la superación de las dificultades, y 
refuerza los valores de la socialización. 
 
 Permiten la atención a la diversidad 
 
          Constatamos que, desde la práctica de los juegos populares tradicionales, la atención 
a la diversidad del grupo es posible. La organización y dinámica del aula   permite a la 
maestra estar cerca del alumnado, guiando, ofreciendo la ayuda pedagógica que cada niño o 
niña requiere: reforzando el lenguaje, animando a los que presentan  dificultades motrices, 
ampliando experiencias, implicándose en el juego, delegando en el alumnado, facilitando el 
crecimiento en autonomía, corrigiendo actitudes, creando el clima afectivo propicio... Estos 
juegos favorecen una atención personal y grupal; todos y todas progresan con ellos a lo 
largo del ciclo. Es más, constatamos una maduración rápida en el alumnado, superior a 
la que les corresponde por su edad, según podemos observar también  en los dibujos. 
          Los niños absentistas llegan a conseguir un nivel aceptable en la consecución de 
los objetivos de la etapa, aunque  se acerquen con dificultad a la lectoescritura debido a la 
discontinuidad de su estancia en el aula. Por tal razón, pensamos en la necesidad de otras 
medidas socioculturales (Gil del Pino: 2005) que compensen estas desigualdades desde la 
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infancia; unos aspectos que podrían subsanarse desde la constitución de verdaderas 
comunidades de aprendizaje (Pérez Ferrando y otros, 2004: 170).  
 
1.4. Los juegos populares tradicionales facilitan la apertura de la escuela, y la 
iniciación de  un camino hacia la Comunidad de Aprendizaje 
 
 Necesidad de apertura de  la escuela 
 
           Para facilitar la participación la escuela ha de propiciar esas posibilidades, 
escuchando, siendo flexible en sus horarios y planteamientos, derribando barreras, 
propiciando el clima de encuentro...Las familias responden, cada una desde sus 
posibilidades, a veces no fáciles, pero siempre más de lo que en principio creemos. Desde 
esta investigación así lo vislumbramos. La escuela tiene que abrir las puertas, respirar aires 
nuevos, estar dispuesta a aprender, incluso a equivocarse (Santos Guerra, 2002: 98-120). 
Creemos que vale la pena compartir esfuerzos, intereses, criterios, valores..., enriquecernos 
mutuamente;  para ello debe hacer un esfuerzo de adaptación a los ritmos y necesidades que 
muestra en cada contexto la sociedad actual, y establecer un diálogo permanente con la 
misma. Constatamos que este diálogo facilita la comprensión mutua y la unificación de 
criterios educativos. 
         En relación al profesorado del Centro observamos: el reconocimiento al trabajo de 
la investigadora y el progreso del alumnado, el apoyo explícito de la dirección del centro, 
la colaboración de toda la comunidad en la recogida de los juegos, el aprovechamiento 
didáctico puntual de alguna maestra y, sobre todo, la inclusión del taller de juegos en el 
Proyecto “Escuela: Espacio de Paz” a nivel de centro educativo, implicándose por este 
medio, de alguna manera, la comunidad. Pero reconocemos que esta respuesta podría haber 
sido mayor a nivel de ciclo educativo, aspecto que no podemos conseguir por diferentes 
circunstancias, pese a la oferta de la investigadora3.   
 
                                                 
3
     En el curso de tres años, la maestra del grupo paralelo estaba dispuesta a implicarse e investigar en el aula 
de forma coordinada. Circunstancias familiares la hicieron cambiar de centro. En los otros niveles, la 
profesora introduce los juegos en su aula, pero no considera la necesidad de coordinación,  ni de sistematizar 
su introducción en ella. 
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 Las  familias se implican y participan desde casa y en el aula 
 
           Destacamos la respuesta positiva de las familias en la colaboración solicitada  para 
la recogida de juegos y, ante el objetivo de apertura de la escuela a la comunidad planteado 
en la investigación. Desde el primer momento contamos con el apoyo expreso que 
manifiestan. Se  demuestra  que las familias responden cuando se les plantean temas de 
interés para sus hijos con las debidas explicaciones. Si bien, muchas veces, el tipo de 
compromisos familiares, sociales y laborales en que se ve implicada, el ritmo actual de 
vida, incluso en las zonas rurales, obliga a la escuela a contemplar estas limitaciones. En 
nuestro caso, el buen clima creado y la comunicación constante  facilitan la implicación, y 
la flexibilidad horaria permite la participación directa de las familias en el aula. 
           Desde la reflexión sobre nuestro recorrido necesitamos esbozar para concluir 
algunas consideraciones especiales: 
 
a) Creemos que la Administración Educativa debe superar ambigüedades en el 
lenguaje, al referirse a la metodología propia de esta etapa educativa (L.O.G.S.E., 
Art. 9; L.C.E., Art. 13; L.O.E., Art., 14) cuando hace referencia al juego. 
 
b) Si se considera realmente el juego como uno de los aspectos básicos en la 
Educación Infantil, habrá que facilitar en “todas las escuelas” las condiciones 
mínimas de espacio y de medios, para que pueda llevarse a la práctica este aspecto  
que consideramos básico, facilitando las condiciones de movilidad y actividad, tan 
necesarias en estas edades. 
 
c) Si realmente se piensa que la Educación es importante para esta etapa educativa, y 
que el movimiento, el juego, la acción, son esenciales para este fin,  habría que 
reducir la ratio de las clases de esta etapa, ya que no se pueden realizar estas  
actividades,  ni atender adecuadamente al alumnado cuando se supera un número 
determinado en  estas edades. El profesorado excesivamente recargado se niega a 
jugar, a organizar actividades que le exijan un esfuerzo mayor. 
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d) Si el juego es de verdad tan importante, como lo recoge también la nueva 
legislación (L.O.E.: 2005), habrá que considerarlo realmente, y no exigir en la 
Escuela Infantil los aprendizajes propios de la Educación  Primaria,  que 
conducirían a reducir al mínimo el tiempo de juego, tan esencial para el desarrollo 
de capacidades, habilidades y destrezas.  
 
e) Creemos que habría que pensar en la posibilidad de extender la obligatoriedad de la 
Educación Infantil al segundo ciclo, ya que siempre son los mismos niños y niñas 
los que se quedan sin Escuela Infantil, iniciándose precozmente una selección del 
alumnado, reforzando  desde edades tempranas  las desigualdades sociales. 
 
f) Pensamos que el profesorado, especialmente de  Educación Infantil, se encuentra 
muchas veces desbordado, con falta de tiempo para la reflexión, la investigación, el 
estudio, por lo que se acomoda en la rutina y pierde la ilusión y las ganas de iniciar 
procesos innovadores. Creemos que habría que reflexionar y favorecer más las 
posibilidades reales de  formación permanente del  profesorado, si queremos una 
Educación de calidad. 
 
g) Consideramos que es necesario una mayor coordinación entre los equipos de ciclo 
de los centros para que, experiencias valiosas iniciadas en Educación Infantil no se 
trunquen al pasar el alumnado a Educación Primaria, con la desorientación que este 
hecho puede provocarles. 
 
      h)  Dado que nos parece un tema con gran potencial educativo y didáctico, creemos  
que sería conveniente  su  inclusión  en la formación inicial de los maestros y 
maestras, no sólo para los especialistas de Educación Física, siendo necesario un 
redescubrimiento de estos valores populares desde la Universidad.  
 
i) Pensamos que habría que favorecer más desde la Administración Educativa la 
difusión de experiencias valiosas, y animar proyectos innovadores, así como utilizar 
un lenguaje menos ambiguo al respecto. 





          Es posible una metodología, realmente lúdica, que supere la dicotomía juego-
trabajo desde la teoría y la práctica, permitiendo al alumnado vivir con gozo su proceso de 
crecimiento. Lo cual nos anima a proseguir en nuestro empeño: que todos y todas 
desarrollen al máximo sus capacidades, descubran los valores para ser personas en un 
mundo abierto, sin fronteras. Las familias de los niños y niñas, desde distintas situaciones 
de apoyo y  participación directa en el aula, nos confirman en  los resultados conseguidos y 
en nuestras conclusiones, y nos permiten descubrir que todos y todas  podemos enseñar y 
aprender. 
          La soledad de la maestra-investigadora en el proceso de investigación se siente 
compensada al final del recorrido. Si bien, disfruta al mismo tiempo que el alumnado, 
reconoce que le ha faltado la implicación del profesorado del ciclo. No obstante, piensa 
que  el profesorado no  debe inhibirse en sus proyectos cuando cree en ellos, a pesar de 
que tenga que caminar en solitario. 
          Desde la metodología lúdica basada en el juego popular tradicional, 
reconocemos la posibilidad de otra forma de enseñar y aprender, abierta, 
participativa, dinámica..., que favorezca el crecimiento armónico de todos y todas, a 
través de procesos en los que predomine el entusiasmo, el esfuerzo y el gozo 
compartido. Pensamos que vale la pena compartir con la comunidad educativa nuestros 
resultados y conclusiones. 
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                                                              Y...el mundo cambiará solamente por el surgimiento de lo 
inútil, de lo gratuito y del inmenso flujo del juego (Duvignaud, 




          No obstante a pesar de todos los descubrimientos, creemos que hay aspectos que 
necesitan mayor profundización, por lo que planteamos algunas posibles líneas de reflexión 
y estudio.  
          Somos  conscientes de las dificultades que entrañan las características de la  
investigación realizada, y de la provisionalidad de sus conclusiones. Sin embargo, 
mantenemos  la creencia de que es necesario unir investigación-acción, teoría-práctica para 
iniciar cualquier proceso de innovación en la Escuela. Desde la doble función de maestra e 
investigadora, creemos que es mucho el camino que queda por investigar en este tema. 
Pensamos que no se puede teorizar sobre temas educativos, sin el tamiz de la experiencia 
práctica. Cualquier hallazgo desde la práctica pedagógica, creemos que debe tener, al 
menos, el mismo valor que aquellos realizados desde la teoría.  
          Consideramos que la Escuela en general debería abrirse más a la cultura de la 
comunidad, ser elemento  catalizador, difusor, y animador de la misma. Las ricas 
tradiciones culturales de los pueblos se pierden si desde ella no se hace nada, pensando que  
son  otras instancias las  que deben preocuparse. Pese a las conclusiones anteriores, que 
ponen de manifiesto las implicaciones positivas que desempeña el juego popular tradicional 
en la Escuela Infantil,  habría que: 
 
 Seguir investigan do si estas constataciones son producto del entusiasmo de 
la investigadora o, por el contrario, se confirman con otros grupos de 
Educación Infantil de forma coordinada con el profesorado del ciclo. 
Aunque la investigación no se proponga la generalización de sus 
descubrimientos, sí creemos positivo que los posibles beneficios de ella 
puedan compartirse e implicar a otros grupos en algo que consideramos 
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valioso; o al menos, nos gustaría invitar a la reflexión sobre la importancia de 
la cultura popular y su necesaria consideración desde la Escuela, adoptando 
en cada circunstancia el enfoque metodológico más acorde con el contexto 
educativo. 
 
 Transferir este estudio a Educación  Primaria, aunque exija mayor 
esfuerzo, dado que se necesitaría la implicación de un grupo de profesorado 
dispuesto a reflexionar y planificar conjuntamente. La experiencia nos 
demuestra que es más difícil, por el esfuerzo de coordinación y tiempo que 
exige, pero creemos  sería interesante extender este tipo de investigación a 
otras etapas, por los beneficios que reportaría  a la educación del alumnado. 
 
 Investigar la contribución de estos juegos y la metodología participativa, 
a la Educación en los Valores para la Ciudadanía en otras Etapas 
Educativas, desde  planteamientos didácticos adaptados a cada una de ellas. 
Consideramos que puede ser una línea de reflexión y estudio de interés que 
contribuya a plantear este tema, no como una asignatura más, sino como una 
forma de entender y hacer en Educación; conectando con los intereses del 
alumnado, con la cultura de la comunidad, y fomentando los valores 
humanos. 
           
 Pensamos  que se puede abrir una  puerta para iniciar un camino “que 
soñamos” hacia una Comunidad Crítica de Aprendizaje (Lebrón Ruíz: 
1999; Santos Guerra: 2002; Jaussi y Luna: 2002). Necesitaríamos convencer a 
otros profesionales del centro y a otros  sectores de la Comunidad de las 
virtualidades de tal “sueño”, empeñándonos en la reflexión, el trabajo y el 
estudio compartido; difícil en estos momentos, aunque nos negamos a creerlo 
imposible. 
 
          Finalizamos  retomando las ideas del encabezamiento que hacemos nuestras:  saber 
“perder el tiempo jugando” será  ganarlo, cuando se comprendan realmente las 
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posibilidades del mismo, y se recupere “esa cosa tan inútil, como el juego popular 
tradicional,” que puede hacer que cambie el mundo; al menos el mundo de la Escuela, al 
encontrarnos, en ellos, con los valores que humanizan a la persona; permitiéndonos 
aprender  de forma gozosa, compartiendo con la comunidad la cultura popular que nos 
enriquece. 
           Este conocimiento puede ser base para la tolerancia, la convivencia  y la 
comprensión, en el clima multicultural  que empieza emerger en  los centros educativos, 
estableciendo puntos de encuentro: “nosotros proponemos que el juego popular tradicional, 
se utilice como estrategia, y como fin educativo al mismo tiempo... enseñemos a la gente a 
jugar, y estaremos haciendo ciudadanos más felices, y más consecuentes, con las 
perspectivas de un nuevo milenio” (Trigo Aza,  1994,  I: 348-349). 
          Queremos compartir con la Comunidad Educativa nuestros logros y esperanzas, 
continuando en esta línea de investigación para  descubrir nuevos valores, que nos unan y 
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-Control movimientos.  
-Dificultades 
 en movimientos finos. 
-Conocimiento 
 del propio cuerpo. 
-Conocimiento de 




-Afirmación del “ yo”. 
-Juego paralelo. 
-Importancia del juego 
 simbólico. 
-Sensibilidad ante 
 sentimientos y  









 y artificialista. 
 
 
-Interés por el  
 vocabulario. 
-Mayor atención a 
 mensajes. 
-Monólogos frecuentes. 
-Definición de objetos 








-Dominio de la carrera. 
-Mayor control de  
 cambios en velocidad. 
-Control y dominio del 
 trazo. 
-Soltura en movimientos  
 finos cotidianos. 
-Representa la figura 
 humana. 
-Mayor coordinación en 




 y seguridad. 
-Juego asociativo. 
-Amplía capacidad  
 de percibir 
 sensaciones ajenas. 
-Sigue algunas normas 





-Se adapta más a la  
 realidad sin perder el  
 egocentrismo. 
-Pensamiento  
  transductivo o 
  preconceptual, 
  irreversible, 
  mágico, 
  fenoménico. 
 
 
-Interroga “por qué” y  
 “para qué”. 
-Gusto por lenguaje  
  rítmico, palabras 
  absurdas. 
-Combina las palabras  
 con la acción.  
-Conversa con 









-Mayor control, dominio 
 y coordinación motril. 
-Agilidad, precisión y 
 control en movimientos 
 finos. 
-Mayor conocimiento de  
 la figura humana. 
-Uso más preciso de las 
 nociones espacio/tempo. 
  
 
-Mayor autonomía en  
 actividades cotidianas 
-Se consolida el juego 
 cooperativo. 
-Juego simbólico más  
 sofisticado. 
-Respeto a las normas 
 aunque a veces el no 
 las cumpla.  
 
-Percepción sincrética  
 aunque capte mayor  
 número de elementos. 
-Representa objetos y  
 personas familiares. 
-Pensamiento animista. 
-Posibilidad de seriar y 
 clasificar  




     
 
-Interés por verbalizar 




-Define objetos por su  
 finalidad. 
-Ofrece explicaciones  










































































ANEXO 2. Cuadro 4: Orientaciones metodológicas y estrategias didácticas en las que se sustenta la práctica 







Considerar la perspectiva  
globalizadora como la más 
adecuada. 
 
-Organización de los contenidos a través de distintas metodologías o 
estrategias globalizadoras: Centros de interés, pequeños proyectos, ejes 




Atención a las necesidades e 
intereses de los niños y niñas 
-Reflexión y planificación a partir de sus necesidades e intereses. 
-Creación de ambientes de seguridad, confianza y afecto. 
-Organización de actividades atractivas y  motivadoras. 
-Organización flexible de los niños, los  espacios, los tiempos, el material... 
-Atención a sus necesidades de movimiento, descanso y juego. 
Potenciar los aprendizajes 
significativos 
-Adecuación de las actividades a las características de los niños y de las niñas 
-Partir de su nivel de desarrollo. 
-Partir de los conocimientos previos. 
-Crear Z.D.P. y situarse en ellas ( tender puentes). 
-Tener en cuenta las necesidades e intereses. 
-Considerar la motivación como elemento facilitador. 
Favorecer el aprendizaje 
activo 
-Propiciar la actividad manipulativa y mental (acción reflexiva). 
-Favorecer el protagonismo del niño y de la niña. 
-Planificar actividades ricas, variadas, que inviten a la creatividad. 
-Potenciar la observación y la experimentación, espontánea y guiada. 
 
Considerar el juego como la 
actividad fundamental 
-Dotar cualquier actividad de un carácter lúdico. 
-Considerar los  distintos tipos de juegos. 
-Integrar el juego espontáneo de los niños y niñas .  
-Superar la dicotomía juego-trabajo. 
-No llamar juego a lo que no lo es. 
-Enseñar a jugar, jugando. 
-Crear ambientes de juego.  
 
Integrar  las rutinas como 
actividades educativas 
-Integrar en el proceso educativo las actividades relacionadas con la 
alimentación, hábitos higiénicos y necesidades vitales, e ir fomentando la 
autonomía en ellas. 
  
Atención a los aspectos 
materiales y organizativos 
-Respetar la espontaneidad de los niños y niñas en los agrupamientos.  
-Considerar distintos tipos de agrupación dentro de la jornada escolar. 
-Establecer rutinas organizativas en relación con los espacios y el tiempo. 
-Crear espacios estimulantes, adaptados a las distintas necesidades de los 
  niños y niñas. 
-Disponer el  material de forma accesible y motivante.  
   
Atención al periodo de 
adaptación 
-Observación del aspecto de los niños. Detección de necesidades especiales. 
-Atención a sus necesidades e intereses. 
-Creación de un clima de seguridad y afecto. 
-Organización de actividades atractivas y motivantes. 
 
Cuidar la relación con el 
entorno y las familias 
-Establecer con las familias una relación positiva, cercana. 
-Potenciar actividades en las que pueda participar la familia en el centro/ aula 
-Incorporar a los niños y niñas en la vida y cultura de la localidad.  
 




































































ANEXO 3. Cuadro 7: FACTORES QUE INFLUYEN EN EL DESARROLLO. El aprendizaje mediado 
significativo puede modificar el desarrollo del sujeto. La afectividad factor dinámico responsable  























































































































GRADO DE  
 MA
DUREZ 
EXPERIENCIA   













































A la chimpún 
A la lata 
A los perros y a las 
liebres 
Al pasar la barca 
Al ton pirulero 
Anillito de oro 
Aro con manezuela 
Atajar la calle 


















































Grupo (de 6 a 20) 
Dos o tres 
Grupo pequeño 
Grupo pequeño 


















































































































































Algo que flote 









Baraja de cartas 
Dibujos (cromos) 
Ninguno (6 chinos) 































EDAD DE INICIO LUGAR  INT- 
EXTERIOR 
MATERIALES 









Hojita del laurel 
Hueso 
Lángara (Rayuela) 
Látigo (con manos) 
Látigo 
Mamás y papás 












Policías y ladrones 
Pollito Inglés 
Puño puñete 




Rueda de la 
alcachofa 
Señor don Gato 
Sillita de la reina 
Tabas 
Tanques 


















































Dos o más 























4 años  
5 años  
3 años   
3 años     
3 años 
3 años   
4 años   
4 años  
4 años   
4 años 
5 años   
5 años   
3 años  
3 años   












































































































Moneda u objeto  






















ANEXO 5. TABLA 3: Juegos practicados en el taller a lo largo de los tres años  del segundo ciclo de 
Educación Infantil. Indicamos las fotografías y grabaciones realizadas en cada juego. 
 
JUEGOS TRES AÑOS CUATRO AÑOS CINCO AÑOS VÍDEO Y FOTO 
Al gato 
 
 + +  
A la chimpún 
 + +  
A la lata 
  +  
A los perros y a las liebres. 
 + + +                ++ 
Al pasar la barca + + + +                  + 
Al ton pirulero 
 + +                     + 
Anillito de oro + + +                   ++ 
Carro 
  +                     + 
Casitas + +                    ++ 
Cinturón escondido  +   
Comba 
 + +                     + 
Contar cuentos + +                      + 
Corro + + + +                  + 
Cuatro esquinas 
 + + ++             ++ 
Chata beringüela 
 + +  
Chitará-tachí + + + +                ++ 
Dónde están las llaves 
 + +  
Don Melitón 
 +   
Escondite 
 +   
Figuritas encantadas + + + +                ++ 
Flor del romero +  +                     + 
Gallinita ciega + + + ++             ++ 
Goma  
  +  
Lángara (Rayuela) 
 + + ++                + 
La mona  +                      + 
Látigo (con manos) 
 +   
El perro blanco y negro 
(ronda) 
 + + + 




Lo que hace la madres, 
hacen los hijos 
 + +  
Mamás y papás + +                    ++ 
Mate o Zapatilla + + + +++         +++ 
Muñecas +                       + 
Palmada 
 + + +                ++ 
Palomero 
 + +                     + 
Paquetes 
 + + +                ++ 
Pañuelo 
 + + +                  + 
Pase misí 
  +  
Pies en alto 
 + + +                  + 
Pie quieto 
 
 + +  
Pisabalín + +   
Pillar 
 +   
Pollito Inglés + + +                     + 
Ratón que te pilla el gato + + + ++                + 
Rueda de la alcachofa + + + +                  + 
Señor don Gato + + + +                  + 
Sillita de la reina 
  +  
Teresa pon la mesa 
 + +  
Tope 
 + +  
Trapo 
  +  
Tres en raya   + +                  + 
Veo, veo   +  













Anexo 6. Tabla 4. Dimensión currículum (categorías y subcategorías): síntesis de capacidades ejercitadas con 
los juegos de corro (Chitará-tachí) a lo largo del ciclo. Todas las capacidades que aparecen en tres años, se 
repiten  en cuatro y cinco, por lo que, añadimos sólo algunos matices, u otras nuevas capacidades. 
 















































-Valoración del juego 
  en sí mismo 
-Gozo 
-Amistad más sólida 
-Automotivación 
-Mayor esfuerzo por 
  aprendizaje 
-Valoración del 


















-Memoria  mayor extensión 
-Disfrute con la musicalidad de 
  las palabras  y el canto 
-Rapidez en los reflejos 
-Mejor articulación  




-Transferencia a otras 
  situaciones 
-Leer imágenes 
-Percepción, discriminación 





-Pronunciación de la 
  “rr” (todos/as) 
-Leer y escribir 
  palabras con “rr” 
(algunos/as  frases) 
-Expresión verbal y     
  gestual coordinada 
-Dramatizar 
-Integración de 
  conceptos espaciales y 





  interiorización 
-Curiosidad 
-Descubrir aprendizajes 










-Interiorización  esq. corp. 
-Adquirir lateralidad 




-Mayor coor.   implicando 
  numerosas acciones  





  rápidos y ágiles 




























































Anexo 7. Tabla 5. Dimensión currículum (categorías y subcategorías): síntesis de los contenidos trabajados 
con los juegos de corro (Chitará-tachí) a lo largo del ciclo (Todas los contenidos que aparecen en tres años, se 
repiten  en cuatro y cinco, por lo que, añadimos sólo algunos aspectos nuevos). 
JUEGO DE CORRO   “CHITARÁ-TACHÍ” 










      - Conceptos  
 
 




      - Actitudes 
 
-El cuerpo (las manos) 
-Los sentidos: tacto, vista 
 oído 
-Movimientos globales y 
 segmentarios 
-Práctica del juego 
-Coordinación de acciones 
-Práctica de reflejos 
-Reconocimiento partes 
 del cuerpo 
-Respiración, relajación 
-Valoración de las 









 acciones (mejor) 




 espacio (orientación) 
-Desplazamientos 
-Superación dificultades 






-Vuelta, giro y palmas 
-Rapidez en   











      - Conceptos  
 
 
      - Procedimientos 
      
 
      - Actitudes  





-La familia y el juego 
 popular 
-Práctica del juego 
-Interacción grupal 
-Valoración del juego pop. 
-Cooperación, ayuda 
-Respeto a diferencias 
-Respeto a la propiedad 
-Gozo, Alegría 
-Disfrute con el juego en 
 grupo 
-Profundización temas 
 de la canción: 





-Indagación en casa 
-Valoración folklore 
-Amistad 
-Ayuda en aprendizaje 
-Disfrute 
-Implicación 
-Disfrute juego mayor 
-Las normas de los juegos  
 y de convivencia 
 
-Indagación temas 




-Ayuda en aprendizaje 
 (tutoración entre 
 iguales) 
-Respeto a las normas  
 (exigencia del grupo) 
-Valoración propia y de 
  los otros 
-Interés por el juego 
COR: 
     -Conceptos 
      
 
    -Procedimientos 
      
      
    -Actitudes  
 
-Vocabulario de la canción 













-Disfrute con el  canto 
-Las canciones 
-Vocabulario específico  
-Seguimiento ritmo y 
 compás mejor 
-Memorización (mayor) 
 canción entera 





 vocales, escritura 
 nombre personal 
-Dibujo: consecución 
 forma, interés por color 
-Vocabulario 
-Conceptos espacio- 




-Ritmo, compás (mejor) 
-Lecto-escritura nombre   
 del juego y compañeros 
-Dibujo (mejor    
 consecución, creativo) 
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                                Anexo 8: página del diario de una mañana en el taller de juegos. Curso de cuatro años. 
 
                                     Día 4 de mayo del 2004: comenzamos  ayer el aprendizaje del juego de la lángara, 
realizando en el suelo de la clase, con pinturas de colores, el dibujo para jugar. 
Empezamos por el más sencillo, formado por un rectángulo dividido en seis cuadrados 
con sus números correspondientes. Pienso que es el trazado más apropiado para la edad 
de cuatro años, ya que los diversos autores consideran  este juego para edades superiores, 
a partir de seis años. Disfrutan con la pintura, se deja secar, les prometo que jugaremos en 
cuanto se seque. 
                                     Hoy, cuando llegan, van de inmediato a comprobar si está seco y espontáneamente FJ 
comienza a jugar mientras los otros niños y niñas le observan con interés. Le pregunto 
quién se lo ha enseñado y responde con satisfacción:  <<mi mamá que sabe me lo enseñó 
ayer>>. Llegó contando lo que habíamos pintado en el suelo de la clase y su mamá le 
enseñó.  
                                     Pregunto si algún niño o niña ha aprendido un juego nuevo y JM levanta la mano 
<<¡yo!, me sé el triángulo que me lo ha enseñao mi madre, se pone un niño en el medio, 
los otros niños alrededor y al que le pille se la queda>>. Le digo que puede invitar a 
mamá a venir a clase y enseñárselo a los niños y niñas. 
                                     Interviene M <<ahora yo>> y explica el juego de JM pero cambiándolo un poco 
(creatividad y deseo de ser protagonista), dice que se lo ha enseñado su madre. AI dice: 
<<yo me sé una canción, “para adelante, para atrás, para un lado para el otro”>>, se 
mueve al mismo tiempo, dice que se la enseñó una niña mayor.  
                                     Pregunto quién quiere echar suertes para empezar a jugar. Responde M: <<yo que me 
sé una retahíla nueva: “las palomas del castillo ponen huevos amarillos, ponen uno, ponen 
dos, ponen tres, ponen cuatro y ponen cinco”.  
                                     Juegan varios niños y niñas a la Lángara, después de un rato JM dice que él se sabe 
otra retahíla para echar de nuevo suertes y comienza: <<un caballo se comió la hierba y  
se fue a la carretera, vino un coche, pero no le hizo nada por que se fue, una, dos y tres>>. 
Imita la estructura de otra retahíla y elogio su creatividad.  
                                     Saltan casi todos los niños y niñas a la Lángara, cuando le toca a A (niño absentista de 
etnia gitana) no sabe, pregunto quién le enseña y se ofrece AI, R dice: <<¡no sabe!, por 
que no viene al colegio>>. E, le responde:<<pero va aprender como nosotros, porque ya 
sí va a venir>>, elogio su actitud. Cuando propongo terminar, muestran deseo de 
continuar: <<¡otra vez, otra vez!>>, dicen muchos.  
                                     En la asamblea posterior recordamos entre todos y todas lo que hemos hecho y 
pasamos al dibujo. Lo realizan bastante bien, así como los números correspondientes, 
algunos destacan La lángara (trozo plano de plástico que usamos) que nos sirve para 
recorrer a la pata coja el trazado del juego. 
                                     Compruebo que se puede jugar a los cuatro años y que sirve para comprender de una 
forma vivenciada conceptos como: rectángulo, cuadrado, grande /pequeño, línea 
horizontal, vertical, paralelas, igual, más /menos, números cardinales y ordinales hasta el 
seis, izquierda /derecha. Práctica del salto a la pata coja, la puntería en el lanzamiento, el 
cálculo de medidas, la  agilidad corporal y mental, la reflexión, así como la práctica de 
normas y  actitudes sociales y de convivencia. Practican el lenguaje oral, asimilan nuevo 
vocabulario, ejercitan la memoria..., con lo que desarrollan las capacidades de forma 
globalizada, de manera lúdica y festiva. Este juego les gusta mucho a todos y  a todas 
(Dia. 002, 995-1060). 
 
 
           
 
 
 
 
